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1 JOHDANTO 
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan toisen kielen oppimista, kielitaitoa ja sen 
arvioimista. Lähtökohtana on ollut tutkia ilmiönä suomen kielen taitoa 
esiopetuksen päättövaiheessa sekä sen tukemista esiopetusvuonna.  
Päiväkoti on kielenoppimisen ympäristönä monipuolinen, missä kieli ja 
vuorovaikutus on keskeinen esiopetuksen sisältöalue. Lapsella on ympärillään 
lukuisia puheen malleja –lapsia ja aikuisia. Kuunteleminen, keskusteleminen ja 
osallistuminen tukevat lapsen oppimista. Esiopetusikäinen lapsi on utelias, 
aktiivinen tutkija ja leikkijä. Leikkiminen ja toimiminen ryhmässä kehittävät niin 
lapsen kielitaitoa kuin vuorovaikutustaitojakin. Hän kyselee ja oppii kielen avulla 
hahmottamaan ympäristöään. (Helsingin esiopetuksen opetussuunnitelma 
2001, 2.) Tämä kaikki on mahdollista silloin, kun oppimisen välineenä on lapsen 
äidinkieli, mutta miten lapsi suoriutuu niistä silloin, kun oppimisen väline on 
myös sen kohde?  
Vuonna 2005 julkaistussa esiopetuksen toimivuus ja vaikuttavuusraportissa 
todetaan, että maahanmuuttajataustaisten lasten osuus esiopetusryhmässä 
vaikutti heikentävästi ryhmän esiopetuksen kasvatustavoitteiden 
keskimääräiseen saavutustasoon.  Ryhmät, joissa ei ollut esiopetusikäisiä 
maahanmuuttajataustaisia lapsia, saavuttivat keskimäärin paremmin 
kasvatustavoitteet ympäristö- ja luonnontiedon, terveyden, kuvataiteen sekä 
kädentaitojen tavoitealueella. (Hytönen 2005, 39.) Voisi olettaa, että ryhmissä, 
joissa on paljon eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia, opettajat joutuvat 
keskittymään kielen ja vuorovaikutuksen sekä matematiikan sisältöalueisiin, 
mutta näkyykö se lapsen esiopetuksen tavoitteissa? 
Helsingin kaupungin suomi toisena kielenä (S2) –opetukseen suunnitelmassa 
(2005, 13) asetetaan eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten suomen kielen 
tavoitteeksi mahdollisimman toimiva (ikätasoa vastaava) kielitaito kaikilla kielen 
eri osa-alueilla. Ovatko tavoitteet saavutettavissa, kun suurin osa eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisista lapsista on päivähoidossa noin 3 – 4 vuotta ennen koulun 
alkua?  Tähän tutkimukseen osallistuneet lapset olivat olleet noin kolme vuotta 
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suomenkielisessä päiväkodissa, jolloin lasten kaksikielisyydestä voidaan 
käyttää peräkkäisen kaksikielisyyden käsitettä. 
Kielikylpytutkimuksen myötä on ryhdytty käyttämään sosiaalisen ja akateemisen 
kielitaidon käsitteitä. Näillä käsitteillä tarkoitetaan sitä, miten eri kontekstien 
merkitys asettaa erilaiset tasot kielitaitovaatimuksille: pihalla tarvittavalta 
kielitaidolta vaaditaan erilaista osaamista kuin luokkatilanteessa opetuksen 
seuraamiselta. 
Kiinnostukseni toisen kielen oppimista kohtaan on syntynyt ensimmäisten eri 
kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten tullessa esiopetusryhmääni vuonna 1995. 
Mietin, mitä ja miten minun pitäisi opettaa näitä lapsia, että heidän kielitaitonsa 
riittäisi kouluoppimiseen? Esiopetusopintojen jälkeen päädyin opiskelemaan 
´Suomi toisena kielenä´ -perusopintoja. Omien lasteni aloittaessa 
ruotsinkielisessä kielikylpypäiväkodissa (2004 ja 2006), olen seurannut toisen 
kielen oppimisprosessia myös kotona. Toisen kielen oppiminen on siten tullut 
tutuksi niin teoriassa kuin käytännössäkin. 
Vuodesta 2004 olen työskennellyt Helsingin kaupungin päivähoidon 
vastuualueella suomi toisena kielenä (S2) –lastentarhanopettajana. 
Kokemukseni, kiinnostukseni ja suhteeni tutkittavaan ilmiöön on kasvanut 
vuosien myötä. Huoleni eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten tasavertaisesta 
mahdollisuudesta oppimiseen ei ole hävinnyt. Erityisen kiinnostunut olen 
selvittämään, miten muun muassa Cumminsin sosiaalinen ja akateeminen 
kielitaito näyttäytyvät aineistossani. KITA –tehtävän valinta 
aineistonkeruumenetelmäksi oli luonnollinen valinta, koska olen ollut sen 
tekijätyöryhmän jäsen.  
Tässä tutkimuksessa kielitaitoa arvioidaan analyyttisen arvioinnin lähtökohdasta 
ja kielitaito jaotellaan osa-alueittain. Koska kielitaito on enemmän kuin osa-
alueet, niin lopuksi olen luonut kokonaiskäsityksen lapsen kielitaidosta käyttäen 
apuna perusopetuksen kielitaidon tasojen kuvausasteikkoa. 
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2 KAKSIKIELISYYS JA KIELEN OPPIMINEN 
2.1 Kielestä ja sen merkityksestä 
Mitä tarkoitamme kielellä ja mitä merkitsee, kun arjessa käytettäviä kieliä on 
useita? Jokaisella kielellä on oma lingvistinen järjestelmä, joka voidaan jakaa 
kolmeen pääjärjestelmään: fonologiaan, morfologiaan ja syntaksiin sekä 
leksikkoon. Fonologia on tietoisuutta kielen äännejärjestelmästä. Morfologia 
viittaa sanaston ja sanojen taivuttamisen hallintaan ja syntaksi merkitsee kykyä 
liittää sanat merkityksellisiksi lauseiksi. Leksikolla tarkoitetaan sanastoa tai sen 
luokittelua muun muassa merkityksen mukaan sekä sen käyttämistä 
tilanteeseen sopivalla tavalla. (Myers - Scotton 2006, 17–18.) Kieli koostuu 
ilmauksista ja se palvelee viestintää. Kieleen kuuluu rakenne ja merkitys, jotka 
lapsen on otettava vastaan samanaikaisesti. Kieli voidaan ajatella äänteinä, 
sanoina ja sanojen merkityksinä, joista muodostuu lauseita (Wei 2000, 8). 
Kieli ei ole vain äännejärjestelmä, sanoja ja merkityksiä, vaan se myös on 
vuorovaikutuksen, ajattelun ja itseilmaisun väline. Kielellä on sosiaalinen 
merkitys, joka on kommunikaatiota ihmisten välillä ja kielen avulla 
identifioidutaan sosiaaliseen yhteisöön. Kieli voi yhdistää ja erotella ihmisiä 
toisistaan. (Wei 2000a, 12.) Kieli on yhdysside ihmisten välillä, jonka avulla 
opiskellaan, opitaan, ajatellaan, luetaan ja kuunnellaan (Skutnabb-Kangas 
1988, 13). Kielen avulla ihminen voi jakaa kokemuksia, oppia toisten 
kokemuksista ja avartaa käsityksiään. Toisin sanoen kieli antaa mahdollisuuden 
menneisyyden kokemusten hyödyntämiseen ja tulevaisuuden suunnitteluun. 
(Leino 2002, 12.) 
Kielellisen kehityksen juuret ovat lapsen havaintotoiminnoissa, muistissa ja 
ajattelussa. Nämä taidot saavat muodon ja sisällön siinä vuorovaikutuksessa, 
jonka vaikutuksessa yksilö kasvaa. Kieli on ihmisille yhteinen, mutta samalla 
myös hyvin yksityinen ja henkilökohtainen minuuttamme ja kokemustamme 
määrittelevä ominaisuus. (Laakso 2004, 28.) 
Kieli on puhuttua, kuultua, luettua, kirjoitettua ja ymmärrettyä. Lapsi tarvitsee 
kieltä leikkiin ja osallistumiseen, hänen täytyy kyetä jäsentämään ympäristöään 
ja löytää kielelle merkityksiä. Lapsi tarvitsee kieltä voidakseen ymmärtää ja tulla 
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ymmärretyksi, hän tarvitsee sitä puhumiseen ja kuulluksi tulemiseen. Yhteinen 
kieli merkitsee lapselle kavereita ja kaverit yhteisiä leikkejä ja toimintaa, mikä 
luo iloa ja yhteenkuuluvuuden tunteen.  
2.2 Käsityksiä kaksikielisyydestä 
Ihmiset, jotka ovat kasvaneet lähes täysin yksikielisessä yhteiskunnassa pitävät 
kaksikielisyyttä vain harvojen erikoisuutena. Tosiasiassa joka kolmas maailman 
väestöstä käyttää säännöllisesti kahta tai useampaa kieltä töissä, kotona tai 
vapaa-ajalla. Tämän lisäksi useimmat ihmiset osaavat äidinkielensä lisäksi 
useampaa kieltä ja käyttävät sitä satunnaisesti. Mikäli kaikki edellä mainitut 
lasketaan kaksikielisiksi, niin yksikielisyys on vähemmistönä tämän päivän 
maailmassa. (Wei 2000, 5.)  
Hassisen (2005, 21) mukaan kaksikielisyys (engl. bilingualism) on sitä, että 
ihminen pystyy aktiivisesti puhumaan, ymmärtämään ja ajattelemaan kahdella 
kielellä ja vaihtamaan niitä tarvittaessa, vaikka niiden osaaminen ei olisikaan 
samantasoista molemmilla kielillä. Kaksikielisenä voidaan pitää myös henkilöä, 
joka kykenee keskustelemaan toisella kielellään tavallisista arkipäivän aiheista 
(Myers – Scotton, 2006, 65).  Kaksikielisyyteen kasvamisen tunnusmerkkinä 
pidetään sitä, että kaksikielinen ihminen omaksuu kieltä puhuttavien kielten 
ympäristössä (Hassinen, 2005, 21).  
Skutnabb - Kankaan (1988, 61-64) mukaan kaksikielisyys voidaan määritellä 
alkuperän, hallinnan, käytön ja samastumisen mukaan, jota seuraavan sivun 
taulukko 1 selventää. 
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TAULUKKO1: Kaksikielisyyden määritelmiä (Skutnabb-Kangas 1988, 63) 
KRITEERI MÄÄRITELMÄ, Kaksikielinen on se joka 
Alkuperä • on oppinut kaksi kieltä perheessä syntyperäiseltä 
puhujalta tai 
• on käyttänyt kahta kieltä rinnakkain 




• hallitsee kaksi kieltä täydellisesti 
• hallitsee kaksi kieltä syntyperäisen puhujan tavoin 
• hallitsee kaksi kieltä yhtä hyvin 
• pystyy tuottamaan kieltä, käyttäen mielekkäitä 
lausekokonaisuuksia 
• tuntee ja hallitsee jonkin verran toisen kielen 
rakenteita 
• on joutunut kosketuksiin toisen kielen kanssa 
Käyttö  
(funktio) 
• käyttää (tai pystyy käyttämään) kahta kieltä 
(useimmissa tilanteissa) omien toiveidensa ja 






• samastuu kaksikieliseksi / kahteen kieleen ja/tai 
kahteen kulttuuriin (tai osiin niistä) 
• jota muut pitävät kaksikielisenä tai jota muut pitävät 
kahden kielen syntyperäisenä puhujana 
 
Kaksi- tai monikielinen henkilö saattaa käyttää kieliään eri tarkoituksiin 
(diglossia), jolloin kielitaidon vaatimuksetkin eroavat. Esimerkiksi joillekin 
äidinkieli on kodin- ja perheen kieli, jolla ei välttämättä tarvitse kirjoittaa. 
Opiskelu- tai työkielen tarkoitukset ja vaatimukset ovat ihan eritasoiset kuin vain 
sosiaalisessa kanssakäymisessä tarvittavan kielitaidon tarkoitukset ja 
vaatimukset. (Wei 2000, 8.) 
Tässä tutkimuksessa kaksikielisyyttä ja toisen kielen oppimista tarkastellaan 
tilanteessa, jossa toinen kieli on opittu ensimmäistä myöhemmin, kolmen 
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ensimmäisen ikävuoden jälkeen. Tällöin voidaan käyttää peräkkäisen 
kaksikielisyyden käsitettä. (Lehtinen 2002, 17; ks. myös Laurén 1995, 23.)  
2.3 Äidinkielen omaksuminen ja toisen kielen oppiminen 
Yksikielisessä ympäristössä äidinkielen käsite on helppo määritellä, mutta mitä 
tehdä, kun kieliä on useita? Käsitteet ensikieli ja äidinkieli voidaan määritellä eri 
kriteerein. Useimmiten käsitteitä on käytetty kuvaamaan lapsen ensimmäisenä 
omaksumaa tai ensisijaisesti käyttämää kieltä. (Hassinen 2005, 37.)  
Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen äidinkielen määritteleminen ei ole 
yksinkertaista. Mikäli äidinkieli määritellään määrän mukaan, eli mitä kieltä 
maahanmuuttajataustainen lapsi käyttää eniten, äidinkieleksi määrittyy 
luonnollisesti suomenkielisessä ympäristössä suomi. Toinen vaihtoehto on 
määritellä äidinkieli kielen hallinnan mukaan. Tässäkin tapauksessa 
suomenkielestä mahdollisesti tulee jossain vaiheessa äidinkieli (Latomaa 2003, 
13). Skutnabb-Kangas (1988, 61–63) pitää molempia määritelmiä huonoina. 
Hänen mukaansa määritelmään on yhdistettävä ajatus sekä alkuperästä että 
samastumisesta, jolloin äidinkieli on se kieli, jonka on oppinut ensin ja johon 
samastuu (ks. myös Latomaa 2003, 13). 
Baker ja Jones (Lehtinen 2002, 22) määrittelevät äidinkielen käsitettä 
seuraavasti: äidinkielellä voidaan tarkoittaa a) äidiltä opittua kieltä, b) 
ensimmäisenä opittua kieltä, c) vahvinta kieltä, missä tahansa 
elämänvaiheessa, d) valtion tai tietyn alueen ”äidinkieltä”, e) kieltä, jota kohtaan 
yksilöllä on positiivisimmat asenteet ja tunteet. (Baker & Jones, 1998, 704; 
Lehtinen 2002, 22.) Tässä työssä äidinkielellä ja ensikielellä tarkoitetaan lapsen 
ensimmäisenä omaksumaa kieltä, jonka vuoksi käsitteitä pidetään toistensa 
synonyymeina. 
Äidinkielen oppimisista pidetään omaksumisprosessista johtuvana luonnollisena 
tapahtuma. Sitä voisi kuvata opettamatta oppimiseksi. (Toivanen 1999, 129.) 
Lehtinen (2002, 22) on väitöskirjassaan käsitellyt tätä käsiteparia siten, että 
kielen oppimisella (engl. learning) ymmärretään oppitunnilla tapahtuvaa, 
ohjattua kielen oppimista. Kielen omaksumisella (engl. acquisition) taas 
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viitataan luonnollisessa ympäristössä, ilman ohjausta tai opetusta tapahtuvaan 
kielen oppimiseen. (Lehtinen 2002, 22.) 
Sajavaaran (1999, 75) mukaan termejä omaksuminen ja oppiminen käytetään 
vaihtoehtoisina yleiskäsityksinä kuvaamaan ihmisen luonnollista 
kielenkehityksen prosessia. Toisinaan omaksumisella halutaan kuvata 
luonnollista kielenkäyttöympäristössä tapahtuvaa kielenoppimista, kun taas 
oppimisella tarkoitetaan, että se edellyttää muodollista opetusta. Yhtä kaikki 
oppiminen esiintyy myös yleisterminä kaikenlaiselle kielenhallinnan kehitykselle.  
Tässä tutkimuksessa lähdetään siitä ajatuksesta, että lapsi omaksuu lapsilta 
leikin kielen ja aikuiselta hän oppii sanaston lisäksi kielen käyttöön liittyviä 
taitoja. Lähtökohtana on, että lapsen luonnollista omaksumisprosessia tuetaan 
tietoisella opetuksella. Omaksumisella siis viitataan luonnolliseen ensikielen 
oppimisen prosessiin ja oppimisella siihen, että lapsi on saanut myös opetusta 
kohdekielisessä ympäristössä. 
2.3.1 Äidinkielen omaksuminen 
Tämän tutkimuksen lähtökohtana on, että päivähoidossa aloittava 3-4 -vuotias 
lapsi on omaksunut äidinkielensä perusrakenteet ja toisen kielen oppiminen 
tapahtuu ensikielen omaksumisstrategiaa hyödyntäen. Lapsella on siten 
tietoisuus kielen merkityksestä kommunikoinnin välineenä. Tästä johtuen on 
perusteltua käydä lyhyesti läpi varhaislapsuuden ensikielen omaksumisen 
vaiheet. Perustelu tukeutuu peräkkäisen kaksikielisyyden määritelmään ja 
toisen kielen oppimisen teoriaan tämän tutkimuksen kontekstissa.  
Kielen kehittyminen on lapsen aivotoiminnan kehittymisen sekä lapsen ja 
ympäristön vuorovaikutuksen tulosta. Kieltä opetteleva lapsi tekee aktiivisesti 
havaintoja ympäristönsä erilaisista puhetilanteista. Halu olla 
vuorovaikutuksessa ja jakaa kokemuksia, voimistavat lapsen pyrkimystä 
havainnoida ympäristönsä tapahtumia ja kuvata niitä kielellisesti. (Lyytinen 
2004, 48.) 
Puheen kehittyminen alkaa äänteiden oppimisesta. Ensimmäisen puolen 
vuoden jälkeen vauvan jokeltelu monipuolistuu ja puolentoista vuoden iässä 
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hän osaa käyttää eleitä ilmaisujensa tukena. Lapsi ymmärtää sanoja, josta 
voidaan pitää merkkinä mm. kommunikatiivisia eleitä ja lopulta kieltä. Alle 
kaksivuotiaat ymmärtävät kielellisiä ilmaisuja huomattavasti enemmän kuin mitä 
pystyvät tuottamaan. Lapsi kykenee noudattamaan lyhyitä toimintaohjeita ja 
kehotuksia. Sanavaraston keskeisellä sijalla ovat substantiivit ja verbit. Noin 
kaksi ja puolivuotiaan lapsen adjektiivien, pronominien ja partikkeleiden osuus 
sanaston tuottamisessa lisääntyvät. Ensimmäiset kahden sanan lauseet 
koostuvat ydinsanasta sekä jostakin muusta lapsen sen hetkiseen 
sanavarastoon kuuluvasta sanasta. Lapsen tuottaman lauseen tarkoituksena 
on, että hän onnistuu välittämään haluamansa merkityssisällön muille. 3-
vuotiaan lapsen puhe on lähes kokonaan ymmärrettävää ja 4-5–vuotiaalla on 
eri sanaluokan sanoja samassa suhteessa kuin aikuisten arkipuheessa. 
(Lyytinen 2004, 51–60.)  
Yleisesti ottaen ensikielen oppiminen saavuttaa lähestulkoon lopullisen tasonsa 
neljään ikävuoteen mennessä. Tähän mennessä suurin osa lapsista on 
sisäistänyt äidinkielensä muoto- ja lauserakenteet, mutta on olemassa myös 
toisenlainen näkökulma. Mikäli kielen oppimista lähestytään rakenteiden sijasta 
kielen käytön ja tehtävien kautta erilaisissa viestintätilanteissa, niin ensikielen 
oppimisen voidaan katsoa olevan elinikäinen prosessi. (Sajavaara 1999, 73.) 
On kuitenkin muistettava, että ensimmäisen neljän elinvuoden aikana lasten 
kielellinen kehitys vaihtelee paljon. Tutkimuksista riippuen sukupuolella, 
motorisella kehityksellä, lasten syntymäjärjestyksellä tai ympäristötekijöillä on 
vaikutusta kielen kehittymiseen. Suurimmat kehityserot johtuvat kuitenkin 
yksilöllisistä eroista. (Hassinen 2005, 83-84.) 
2.3.2  Toisen kielen oppiminen 
Kaksikielisyyteen ja kielien oppimiseen liittyviä käsitteitä voidaan määritellä 
muun muassa omaksumistavan mukaan. Geneseen (Genesee 2000, 327) 
mukaan käsitettä kaksikielinen kehitys/omaksuminen käytetään silloin, kun 
kyseessä on samanaikaisesti (simultaanisesti) kahta kieltä omaksuva lapsi. 
Toisen kielen oppimisella hän tarkoittaa tilannetta, missä lapsi omaksuu ensin 
ensikielensä ja vasta sen jälkeen oppii toisen kielen.  
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Martin (2003, 76) lähestyy käsitettä samalla tavalla. Ensikieli ja/tai ensikielet 
opitaan pikkulapsena vanhemmilta. Toinen kieli opitaan myöhemmin, kun kodin 
kieli ei ole sen yhteisön kieli, missä koti sijaitsee. Vieras kieli opiskellaan 
useimmiten koulussa tai kurssilla, eikä opittavaa kieltä ole mahdollista käyttää 
muualla kuin esim. oppitunnilla. Vieraan kielen opettaja on usein ainoa 
puheenmalli, eikä kielellä tarvitse selviytyä arjessa.  
Toisen kielen oppiminen on äidinkielen ja vieraan kielen oppimisen 
välimaastosta. Eri kieli- ja kulttuuritaustainen lapsi omaksuu kieltä 
tiedostamattaankin ympäristöstään, mutta tuota tiedostamatonta 
omaksumisprosessia voidaan edistää ja nopeuttaa suunnitellun opetuksen 
avulla. (Talvitie1996, 37) 
Toisen kielen oppimista määrittelevät oppimiskonteksti (missä kieli opitaan), 
tapa (miten kieltä opitaan) ja kielen merkitys (mihin sitä tarvitaan). Toinen kieli 
opitaan kohdekielisessä ympäristössä ja puheenmalleja on useita, niin lapsia 
kuin aikuisiakin. Toisen tai vieraan kielen oppija tietää, että on olemassa 
(ädin)kieli, jolla hän voi ilmaista itseään, mutta nyt hänen täytyy oppia 
ymmärtämään, käyttämään ja löytämään merkityksiä myös toisella kielellä, jotta 
hän voi ilmaista sillä itseään. Toisen kielen oppiminen ja sen osaaminen 
korostuvat suhteessa vieraan kielen oppimiseen ja osaamiseen muun muassa 
sen merkityksen vuoksi: Toisen kielen oppija käyttää uutta kieltään päivittäin. 
Siinä missä vieraan kielen oppija voi rauhassa tutustua uuteen kieleen, niin 
toisen kielen oppijalla on kiire, koska kieli on samalla hänelle oppimisen kohde 
ja väline, millä hän oppii. 
Tässä tutkimuksessa lähtökohtana on ajatus, että kieltä opitaan 
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Koska varhaiskasvatusikäinen lapsi ei osaa 
lukea, hän oppii ainoastaan kuulemalla, keskustelemalla, näkemällä ja 
kokemalla aktiivisesti. Aikuisella on merkittävä osuus tässä oppimisprosessissa.  
2.3.3 Toisen kielen oppimisprosessin teorioita 
Toisen kielen oppimisen teorioita on useita. Tässä luvussa niistä on esitelty 
keskeisimmät, jotka ovat vaikuttaneet ja muokanneet käsityksiä toisen kielen 
oppimisesta ja opettamisesta. Keskeiset toisen kielen oppimisen teoriat voidaan 
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ryhmitellä 1) nativistisiin (perustuu synnynnäiseen kielenoppimiskykyyn), 2) 
sosiaalisiin (lähtökohtana ympäristön vaikutus) ja 3) interaktiivisiin (perustuu 
ihmisen väliseen vuorovaikutukseen) suuntauksiin. (Sajavaara 1999, 84–85; 
Larsen-Freeman & Longin, 1991, 220–290 mukaan.) Tänä päivänä on yhä 
vahvemmin tuotu esille Vygostkyn sosiokulttuurinen teoria, missä kielen 
keskeinen merkitys nähdään ajattelun ja oppimisen ´työvälineenä´ (Mitchell & 
Myles, 2004, 195). 
Toisen kielen oppimista voidaan lähestyä erilaisten näkökulmien kautta. Tässä 
esitellään kieliopillinen, kognitiivinen, funktionaalinen, kielelliseen syötökseen 
perustuva kielenoppiminen, vuorovaikutteinen ja sosiokulttuurinen 
lähestymistapa. Varhaiskasvatuksessa kielenoppimisen ja opetuksen tilanteet 
nousevat arjesta, jolloin funktionaalisessa kielenoppimisessa ja 
varhaiskasvatuksen käytännöissä on paljon yhtäläisyyksiä. Katsaus erilaisiin 
kielenoppimisen näkökulmiin on perusteltua, koska erityisesti 
varhaiskasvatuksessa toisen kielen oppiminen on verrattain uusi aihe. 
Kielenoppimista voidaan lähestyä kieliopillisesta näkökulmasta, jota erityisesti 
oppikirjat hyödyntävät. Kieliopillisia rakenteita tarkastelemalla voidaan järjestää 
opetus helpoimmasta vaikeampaan (Martin 2003, 78–79.) Kieliopillinen 
lähestymistapa eroaa kuitenkin lingvistisestä universaalista kielioppimallista. 
Sen luojana tunnetun Chomskyn lähtökohtana on ajatus siitä, että lapsella on 
luonnollinen ja synnynnäinen kyky omaksua kieli. Hänen mukaansa kielen 
oppijoilla on synnynnäinen käsitys luokitella kieltä universaalien periaatteiden 
mukaan. (Mitchell &Myles 2004, 12, 62.) 
Toinen kielenoppimisen lähestymistapa on ihmisen mieli eli kognitio. 
Kielenoppimiseen, kuten muuhunkin oppimiseen, tarvitaan muun muassa 
muistia, harjoitusta, kykyä nähdä samanlaisuutta ja erilaisuutta sekä taitoa 
erottaa säännönmukaisuuksia. Kognitiivisessa lähestymistavassa keskeisenä 
tutkimuksen kohteena on kielen prosessointi. Tässä prosessointilähtökohdassa 
nousee merkitykselliseksi pohtia opittavan kielen ilmiöitä sen perusteella, kuinka 
vaikeita ne ovat aivojen käsiteltäviksi. Keskeisinä käsitteinä pidetään 
prosessointikuormaa (aivojen kykyä prosessoida havaintoja kielestä) ja 
automatisaatiota (kykyä kommunikoida reaaliajassa ja samalla prosessoida 
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kieltä). (Martin 203, 79–80.) Kognitiivista lähestymistapaa on kritisoitu muun 
muassa siitä, että se on liian yksilökeskeinen eikä huomioi oppijan sosiaalista 
luonnetta. Sen kiinnostuksen kohteina ovatkin oppijan ajattelu, informaation 
prosessointi eikä esimerkiksi kielellisen informaation sisältö. (Mitchell & Myles 
2004, 129.) 
Funktionaalisessa kielenoppimisessa kielen oppimista ohjaa tarve. Lapsi oppii 
nopeasti sanat ´syömään´ tai ´pissahätä´. Kielenrakenteiden oppiminen lähtee 
kielenkäyttäjän tarpeista ja niiden oppimista ohjaa merkitys. Ensin oppija voi 
laittaa vain sanoja peräkkäin tietämättä niiden taipumisesta tai 
sanajärjestyksestä. Tämä ei estä kommunikointia, koska ilmeet, eleet ja 
äänenpainot auttavat puhekumppania ymmärtämään, mistä on kyse. 
Funktionaalisessakin lähestymistavassa kielen rakenteet ja muodot opitaan, 
mutta niiden oppimisjärjestyksen määräävät oppijan tarpeet, eivät oppikirjat. 
Kielenkäyttötarpeet määrittelevät myös oppimisen rajat: kaikkien ei tarvitse 
oppia kirjoittamaan toisella kielellä, vaan itsensä ymmärtämiseksi tekeminen on 
tärkeintä. (Martin 2003, 80.) Funktionaaliseen kielenoppimisen näkökulmaan 
kuuluu käsite välikieli (eng. interlanguage). Käsite kuvaa tilannetta, missä 
kielenoppija on matkalla uuteen kieleen. Tälle vaiheelle tyypillisiä piirteitä ovat 
muun muassa kielen yksinkertaistukset, sen luova muuntelu ja ”virheet”. 
(Mitchell & Myles, 2004, 16–17.) Välikieli -käsitettä esitellään tarkemmin luvussa 
2.3.3.1. 
Syötös (engl. input) ja sen frekvenssi ohjaa havainnoimaan sitä, kuinka usein 
oppija kuulee tai näkee jonkin kielen ilmiön ja miten se vaikuttaa oppimiseen 
(Martin 2003, 80–81). Krashenin 1980 –luvulla esittelemä input hypoteesin 
keskeisinä hypoteeseina ovat 1) ymmärtävä hypoteesi, 2) luonnollisen 
järjestyksen hypoteesi, 3) omaksumis-oppimishypoteesi, 4) monitorihypoteesi ja 
5) affektiivista filtteriä koskeva hypoteesi (Sajavaara 1999, 85). Krashenin 
(Mitchell & Myles, 2004, 165) mukaan ymmärtävä syöte (input) on erittäin 
merkityksellistä toisen kielen oppimisessa, koska sen avulla oppija voi 
ymmärtää tarkoituksia, käsitellä merkityksiä sekä sisäistää niitä. Toisin sanoen 
Krashenin mukaan hypoteesien linkittymisellä on kaksi lähtökohtaa: 1) puhe ei 
ole omaksumisen tulosta, vaan sen seurausta ja 2) mikäli syöte (input) on 
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ymmärretty ja sitä on ollut tarpeeksi, niin tarpeellinen kielen rakenne on 
automaattisesti annettu käyttöön. (Mitchell & Myles, 2004, 165, ks. myös 
Järvinen, Nikula & Marsh 1999, 233–235.) Kritiikkinä Krashenin input-
hypoteesia kohtaan on ollut muun muassa kielikylpytutkimusten yhteydessä 
ilmenneet kielen tuottamistaitojen puutteet. Tutkimuksissa on havaittu, että 
oppijan on (ymmärtämisen lisäksi) osallistuttava aktiivisesti myös kieliaineksen 
tuottamiseen voidakseen kehittyä sujuvaksi ja virheettömäksi puhujaksi ja 
kirjoittajaksi. (Järvinen ym. 1999, 235.) 
Viime vuosina kielenoppimisen tutkijat ovat pohtineet vuorovaikutuksen 
merkitystä kielenoppimiselle (Sajavaara 1999, 87). Sosiaalisen ja 
vuorovaikutuksellisen kielenoppimisen lähestymistavan lähtökohtana on kielen 
kommunikatiivinen luonne ja ihmisen tarve olla yhteydessä muihin ihmisiin. Kieli 
ei ole olemassa vain yhden ihmisen päässä, vaan se syntyy 
vuorovaikutuksessa. Interaktionaalisessa suunnassa kielen oppiminen tapahtuu 
merkitysneuvottelujen kautta dialogissa, mitä keskustelukumppanit käyvät, kun 
he yrittävät ymmärtää toisiaan. (Martin 2003, 81.) Kielellisen 
vuorovaikutustutkimuksen saavutuksina pidetään sitä, että se on tuonut esille 
merkitysneuvottelujen tärkeyden toisen kielen oppimisessa. Toisen kielen oppija 
oppii merkitysneuvottelujen avulla ymmärtämään kieltä ja ne kehittävät kielen 
rakenteellisia ominaisuuksia eli opitaan huomaamaan erot oman tuotoksen ja 
muiden mallien välillä. (Mitchell & Myles 2004, 190–191, ks. myös Dufva 2006, 
37-51) 
Interaktiivisia teorioita on voitu tukea myös Vygotskyn ajatuksilla (Sajavaara, 
1999, 88). Sosiokulttuurisessa teoriassa kieli nähdään ajattelun ja oppimisen 
välineenä. Lapsi käyttää toisen kielen oppimiseen ensikielensä strategiaa, jossa 
hän pyrkii luomaan merkityksiä ja ymmärtämään niitä yhdessä ympäristönsä 
vuorovaikutuksen avulla. (Mitchell & Myles 2004, 200.) 
Tässä tutkimuksessa toisen kielen oppiminen nähdään yhteisössä tapahtuvana 
oppimisena, joka lähtee oppijan tarpeista ja mielenkiinnonkohteista. Oppimista 
edistää vuorovaikutus, joka tapahtuu kahden kesken, pienryhmissä ja koko 
ryhmän tilanteina. Kielen oppimisen tilanteita on arjessa lukuisia ja niitä 
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tehostetaan tavoitteellisella opetuksella. Kielenoppimisen pohja rakentuu 
päiväkodin arjen vuorovaikutustilanteista yhdessä lasten ja aikuisten kanssa.  
2.3.3.1 Välikielestä oppijan kieleksi  
Terminä välikieli (engl. interlanguage) keksittiin 1970-luvulla. Käsitteen toi 
ensimmäisen kerran esille Selinker vuonna 1972 kuvaamaan kielenoppijan 
tuottamaa kieltä. Välikielellä on kaksi perusolettamusta: 1) se on kielen 
tuottamista oppijan oman systeeminsä mukaan ja 2) se on dynaaminen ja 
jatkuvasti kehittyvä systeemi. (Mitchell & Myles 2004, 39.) Välikielen tutkimus 
sai aikaan sen, että kielenoppijan kieli alettiin nähdä itsenäisenä kielimuotona 
lähde- ja kohdekielen välissä (Latomaa 1995b, 20).  
Käsite oppijankieli (engl. learner language) on nykyään käytetympi ja se on 
välikieltä neutraalimpi ilmaisu. Kielen oppimisen alkuvaiheessa sille ominaisia 
piirteitä ovat yleistykset, yksinkertaistukset ja kielelliset innovaatiot sekä 
kiertoilmaisut. Oppija ottaa kieltä käyttöön analysoimattomina kokonaisuuksina 
(fraasioppiminen) ja tekee niistä yleistyksiä. (Latomaa 1996, 98–99.) Oppijan 
kieli on dynaaminen järjestelmä ja se on jatkuvasti alttiina muutoksille: 
olemassa olevien sääntöjen uudistamiselle ja uusien omaksumiselle (Latomaa 
1995b, 20).  
Puolikielinen (engl. semilingual) kuvaa käsitystä siitä, ettei kahta kieltä 
opiskeleva opi kumpaakaan kieltä riittävän hyvin. Käsitys perustuu kielien 
´täydellisen´ hallinnan ajatukseen. (Wei 2000, 20–21.) Puolikielisyydellä 
viitataankin kaksikielisten lasten ongelmiin kognitiivisessa, kielellisessä ja 
tunne-elämän kehityksessä, mutta niiden johtuminen kahdesta kielestä on 
kiistanalainen (Latomaa 1996, 103). Kaksikielisyyteen kasvamiseen tarvitaan 
suotuisat olosuhteet ja tietoisuutta siitä, miten sitä voidaan tukea parhaiten. 
Tosiasiassa tulevaisuudessa yhä useampi ihmisistä kasvaa kaksikielisessä 
ympäristössä, joten olisi rakentavampaa keskustella kahden kielen oppimisen 
hyödyistä kuin haitoista (Wei 2000, 21, 25).  
Vaikkakin oppijan kieltä kuvataan nopeasti muuttuvana ja uudistuvana, jotkin 
muutokset saattavat tapahtua erityisen hitaasti. Käsite fossiloituminen kuvaa 
tilannetta, jossa oppijan kielenkehitys pysähtyy ja tietyt poikkeavat piirteet jäävät 
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pysyviksi (Sajavaara 1999b, 117). Fossiloitumisen todistaminen on vaikeaa. 
Latomaa (1996, 101) ehdottaakin, että fossiloitumisen sijaan käytettäisiin 
nimitystä stabiloituminen.  
Monet oppijan kielen ilmaisut ovat normatiivisesta näkökulmasta virheellisiä, 
mutta niiden on todettu olevan oppimisprosessiin kuuluvia ilmiöitä. Poikkeamat 
ja niiden vaihtelut ovat osoitus siitä, että oppija prosessoi havaitsemiaan 
kieliaineksia ja tekee niiden pohjalta hypoteeseja. Nämä olettamukset muuttuvat 
kielen oppimisen edetessä. Opettajalle niiden tulisi antaa tietoa 
oppimisprosessin vaiheesta eikä virheistä. (Latomaa 1996, 99–100.) 
Äidinkielen vaikutuksesta toiseen kieleen käytetään termiä siirtovaikutus (myös 
transferenssi, eng. language transfer / crosslinguistic influence). Äidinkielen 
vaikutus heijastuu kohdekielessä muodon ja merkityksen tasoilla: äänneasussa, 
kieliopillisissa rakenteissa ja sanojen merkityksissä. (Alanen 2006b, 185.) 
Oppijan äidinkielen ja kohdekielen läheisyys / etäisyys voi olla sekä etu että 
haitta. Kielten läheisyydestä voi olla etua erityisesti kielenoppimisen 
alkuvaiheessa, esimerkiksi samankaltaisen rakenteen vuoksi. Toisaalta 
läheisyydestä johtuen oppija voi etsiä samankaltaisuuksia sieltä, missä niitä ei 
ole ja hidastaa näin toisen kielen oppimista. Oppija ei kuitenkaan opi kieltä 
tyhjiössä vaan vuorovaikutuksessa, jolloin kielen ulkoiset tekijät ovat osaltaan 
vaikuttamassa oppimiseen. (Latomaa 1995, 23–25, 28.) Äidinkielen tuntemisella 
on merkitystä myös siksi, että se osoittaa kasvattajan olevan kiinnostunut 
oppilaan taustasta ja kulttuurista (Nissilä, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 59).  
2.3.3.2 Oppijan ominaisuuksista 
Kuten edellisessä kappaleessa todettiin, oppimiseen vaikuttavat monet tekijät. 
Oppiminen on hyvin yksilöllistä silloinkin, kun oppijoilla olisi käytössään samat 
ulkoiset resurssit ja vuorovaikutustilanteet. Toisen kielen oppimisen tutkijoita on 
kiinnostanut oppijan henkilökohtaiset kielenoppimisen ominaisuuksien 
tutkiminen. Erityisen kiinnostuksen kohteina ovat olleet ikä, kielellinen 
lahjakkuus, motivaatio, asenteet, kognitiivinen tyyli, sosiaalisuus, avoimuus, 
riskinottohalukkuus ja ahdistuneisuus. Näiden lisäksi oppimiseen vaikuttavat 
oppijan henkilökohtaiset ja kulttuuriset kokemukset. (Nissilä ym. 2006, 53.) 
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Kielen oppimiseen vaikuttavista tekijöistä ikä mainitaan useimmin. Iän ja 
kielenoppimisen tutkimuksissa on havaittu, että kielenoppimisessa on olemassa 
herkkyyskausia. Osa tutkijoista uskoo, että kieli on osa ihmisen fyysistä 
kasvuprosessia, toiset taas näkevät kielenoppimisen kognitiivisena prosessina. 
Aikuisen ja teini-ikäisen kielenoppiminen on alkuvaiheessa nopeampaa, koska 
he pystyvät opiskelemaan kieltä tietoisemmin (Nissilä ym. 2006, 55). Lapsi sen 
sijaan oppii kieltä tiedostamattomammin ja oppiminen on suoraan sidoksissa 
sosiaalisiin ja vuorovaikutuksellisiin tilanteisiin. Yleisenä oletuksena on, että 
kielenoppiminen on lapselle helppoa ja nopeaa. Väite on vain osittain totta, 
koska lapsi oppii helposti juuri siitä syystä, että oppiminen on tiedostamatonta, 
mutta siihen menee neljä vuotta. (Sajavaara 1999, 89–90.)  
Lapsella on myös parempi kyky erotella äänteiden ominaisuuksia, mikä selittää 
aikuisia paremman ääntämisen. Alle kouluikäisen lapsen kielenkäytöltä 
vaaditaan myös vähemmän kuin nuorelta tai aikuiselta. Vaikka aikuinen oppii 
aluksi nopeammin, niin lapsi saavuttaa lopulta paremman kielenhallinnan tason. 
Johtuuko se sitten herkkyyskausista, lapsen paremmasta kyvystä oppia kieltä 
vai olisiko kyse vain siitä, että lapsella on enemmän aikaa saavuttaa hyvä 
kielitaito? (Nissilä ym. 2006, 55–56.) Iän vaikutus on todettu olevan suurin 
ääntämisessä ja pienin sanastossa (Martin 2003, 82).  
Kielellinen lahjakkuus on ristiriitainen näkökulma, koska luonnolliseen ensikielen 
omaksumiseen sillä ei tunnu olevan merkitystä: kaikkihan ovat kykeneviä 
omaksumaan äidinkielensä. Sen sijaan motivaatiota pidetään keskeisimpänä 
kielenoppimiseen vaikuttavana tekijänä. Se voi ilmetä esimerkiksi halukkuutena 
samaistua kohdekielisiin puhujiin tai haluna saavuttaa tavoitteet (Sajavaara, 
1999, 91). Motivaatio ja asenteet opittavaa kieltä ja sen puhumista kohtaan 
vaikuttavat oppimistuloksiin, koska motivoitunut oppija on useimmiten myös 
positiivisesti tavoiteorientoitunut opetukseen ja uuden oppimiseen (Nissilä, ym. 
2006, 56; ks. myös Ellis 2002, 523). Motivaation lisäksi hyvä itseluottamus 
edistää toisen kielen oppimista.  
Oppimis- ja oppijastrategioita tutkittaessa on havaittu, että strategioiden käyttö 
oppimisessa luo myönteisiä tuloksia. Hyville kielenoppijoille on yhteistä 
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oppimisstrategioiden käyttö joustavasti ja monipuolisesti. (Sajavaara, 1999, 93 
& Nissilä ym. 2006, 58.)  
Luonteenpiirteiden yhteydestä (lähinnä ekstrovertius / introvertius) toisen kielen 
oppimiseen ei ole yksiselitteisiä tutkimuksia. On olemassa viitteitä siitä, että 
ulospäin suuntautuneet oppijat edistyisivät paremmin sosiaalisen kielitaidon 
alueella, mutta introvertit oppijat olisivat parempia akateemisen kielitaidon osa-
alueella. Hypoteesi on järkeenkäypä, koska sosiaaliset taidot ja halukkuus 
vuorovaikutukseen aktivoivat kielenkäyttöä ja oppimista. Ne luovat 
kielenkäytölle mielekkään kontekstin, missä voi harjoitella, prosessoida ja 
hyödyntää jo opittua kieltä. Vähemmän sosiaaliset oppijat ovat tyypillisesti 
kiinnostuneempia akateemisesta menestymisestä ja kenties viettävät enemmän 
aikaa lukien ja kirjoittaen, jotka tukevat kielenoppimista toisella tavalla. (Ellis 
2002, 520, 523). Myös baskinkielisiä kielikylpylapsia tutkineet Arnau ja Santés 
(1996, 57) ovat havainneet, että luonteenpiirteiden, 
vuorovaikutuskompetenssin, kommunikaatiostrategioiden ja pragmaattisen 
kompetenssin välinen yhteys voisi selittää toisen kielen oppimisen välisiä eroja.  
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3 KIELITAITO JA SEN ARVIOINTI 
3.1 Käsityksiä kielitaidosta  
Kielitaito voidaan määritellä monin tavoin. Kuten tässäkin tutkimuksessa se 
voidaan jakaa esimerkiksi osa-alueittain: kuuntelu ja ymmärtäminen, puhuminen 
ja sanasto ja rakenne. Näiden osa-alueiden lisäksi kielitaidon osataidoiksi 
käsitetään lukeminen ja kirjoittaminen. Vaikka osa-alueita tarkastellaankin tässä 
tutkimuksessa erillisinä kokonaisuuksina, niin kielitaitoa ei kuitenkaan nähdä 
vain yksipuolisesti siten. Kielitaidolla tarkoitetaan yleisemmin taitoja, jotka on 
opittu ja joita on aikomus opettaa ja testata. Kielitaito -käsite tulee 
konkreettisesti esiin juuri sen eri osa-alueissa (Kalliokoski 1996, 108). Kielitaitoa 
arvioitaessa on muistettava, mihin kyseinen ihminen toista kieltään tarvitsee: 
pitääkö sillä opiskella vai riittääkö, että selviytyy arjen sosiaalisista 
vuorovaikutustilanteista ja kaupassa käynnistä.  
Kielitaitoa tarkastellaan usein tuottamisen (puhuminen ja kirjoittaminen) ja 
vastaanottamisen (kuullun ymmärtäminen ja lukeminen) kautta. Samat taidot 
voidaan jakaa myös viestimiskanavan suhteen, jolloin puhuminen ja kuullun 
ymmärtäminen ovat akustisia ja auditiivisia ilmiöitä, ja lukeminen ja 
kirjoittaminen ovat visuaalista. Kieltä ja kielitaitoa voidaan lähestyä myös sen 
helppouden tai vaikeuden näkökulmasta, jolloin opetuksessa huomioidaan 
ilmiön säännönmukaisuus, yleisyys tai tuttuus. Funktionaalisessa 
lähestymistavassa tarkastellaan kielitaitoa kielenkäyttötarpeista käsin. 
Kielitaidon sosiaalinen näkökulma tuo esiin yksilön ja yhteisön välisen suhteen, 
eli mitä täytyy osata voidakseen toimia yhteiskunnan jäsenenä ja kansalaisena. 
Sosiaalisen kielitaidon yhtenä osana pidetään tilanteista kielitaitoa, joka on 
maahanmuuttajille tärkeä osa kotoutumista. (Nissilä ym. 2006, 45–46.)  
Nissilä ym. (2006, 46–47) tuovat esille näistä edellä mainituista tutuista 
kielitaitomalleista poiketen käsitteet sujuvuus, tarkkuus ja kompleksisuus. 
Sujuvuudella tarkoitetaan muun muassa puhenopeutta, taukoja, toistoja ja 
uudelleenaloituksia. Tarkkuus merkitsee kielen rakenteiden hallintaa. 
Kompleksisuus on ihmisen kykyä ymmärtää ja ilmaista asioita sekä varioida 
kieltä monipuolisesti. Kielitaito on siis sekä taitoja, sanoja että rakenteita. 
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Kielitaidon edistyminen tulee näkyväksi juuri edellä mainittujen käsitteiden 
kautta 
3.1.1 Kielitaidon eri osa-alueet 
Tässä tutkimuksessa kielitaidon osa-alueet jaetaan Helsingin kaupungin S2-
suunnitelman (2005, 16) mukaan: kuuntelu- ja ymmärtäminen, puhuminen ja 
sanasto sekä rakenne. Luku- ja kirjoittamisvalmiuksia ei tässä työssä käsitellä, 
koska niitä ei arvioitu itse tutkimuksessa.  
Kuuntelu- ja ymmärtäminen ovat erittäin tärkeitä taitoja toisen kielen oppimisen 
alkuvaiheessa. Puheen ymmärtäminen vaatii kykyä prosessoida puhuttua kieltä 
sujuvasti: tehdä päätelmiä ja toimia reaaliajassa (Nissilä ym. 2006, 70). Lapsi 
kuulee päivittäin aikuisten puhetta; toimintaohjeita, kehotuksia, keskustelua, 
tarinoita ja opetusta. Toisten lasten kanssa lapsi kuulee ja kuuntelee muun 
muassa leikin kieltä: leikin suunnittelua, sääntöjä, sopimuksia ja roolien 
vuorosanoja. Kuullun ymmärtämistä helpottaa, jos kuulijalla on mielessään 
tapahtumakulun skeema. Esimerkiksi lapsi tietää ennakolta, miten kotileikkiä 
leikitään: millaisia vuorosanoja äidille / isälle kuuluu, mikä on siskon / veljen 
rooli tai millaisia fraaseja ruokapöytäkulttuuriin kuuluu. Kuullun ymmärtämistä 
voi tarkastella taulukossa 2 esitetyn nelikentän avulla, jota on muokattu teoksen 
´Saako olla suomea?´ (Nissilä ym. 2006, 70) pohjalta. 
TAULUKKO 2. Kuullun ymmärtämisen nelikenttä (Nissilä ym. 2006, 70) 
A) Kuulija osallistuu 
• keskusteluun retkestä 
• keskusteluun viikonlopun 
tapahtumista 
• sopii leikkiin liittyvistä rooleista 
C) Kuulija osallistuu 
• leluesittelyyn (kysymys-
vastaus) 
• keskusteluun, jossa kerrotaan 
pelin sääntöjä toisille 
B) Kuulija kuuntelee 
• satua, tarinaa, lorua, runoa 
• toisen kertomaa tapahtumaa 
• toisen kertoman vitsin 







Kuullun ymmärtäminen voi olla kaksisuuntaista (A ja C) tai yksisuuntaista (B ja 
D) sekä henkilökohtaista (A ja B) tai informatiivista (C ja D). Kaksisuuntainen 
kuuntelu on keskustelua, jossa puhujan ja kuuntelijan tehtävät vaihtelevat. 
Yksisuuntaisessa kuuntelussa kuunnellaan vain toista ja se on kaksisuuntaista 
vaikeampaa. (Nissilä, ym. 2006, 71.) Kielen ymmärtäminen on tärkeä taito, 
koska se joka ei ymmärrä, on väistämättä ulkopuolinen (Suni 1996, 121). 
Ulkopuolisuuden tunne on haitallinen niin lapsen tunne-elämälle kuin 
oppimisellekin. Varhaiskasvatuksessa ymmärtämistä tuetaan kuvien, ilmeiden 
ja eleiden avulla.  
Puhuminen on kielellä viestimistä ja viestintään tarvitaan sanoja. Puhuminen on 
itsensä ilmaisemista sanoilla. Kielen ensisijainen tehtävä on puhuminen ja lapsi 
tarvitsee rohkeutta sekä puhumiseen että kertomiseen, jotta hän voisi osallistua 
leikkien suunnitteluun, itse leikkiin ja arjen tilanteisin. Sujuvan puheen merkki 
on, että sanat löytyvät muistista nopeasti. Sanojen perusmuodoilla tai 
satunnaisilla taivutusmuodoilla voi saada itsensä ymmärretyksi, mutta 
taivutuksia ja rakenteita oppiakseen tarvitaan myös sanoja. (Nissilä, ym. 2006, 
76.) Sanasto (sanavarasto) muodostaa tärkeän osan kielitaidosta (Björklund, 
1994, 87.) Sanaston oppiminen on erittäin tärkeää, koska toisen kielen oppijalle 
kieli on niin oppimisen kohde kuin välinekin. Oppiakseen puheen sujuvuutta 
lapsen on päästävä mukaan keskusteluihin. 
Kielen rakennetta tarkastellaan tässä tutkimuksessa osana puheilmaisua, eli 
miten sanoista muodostuu lauseita ja miten hyvin ne vastaavat suomen kielen 
lauseoppia. Varhaiskasvatuksessa kielen rakenteellisen opetuksen 
lähtökohtana ovat aikuisen luonteva puhetapa ja lukuisat mallit. Kasvattajien 
tehtävänä on opettaa sanoja, niiden merkityksiä, käsitteitä ja lauseilmaisua. 
(Helsingin kaupungin S2-opetuksen suunnitelma 2005, 16.)  
3.1.2 Sosiaalinen ja akateeminen kielitaito 
Kaksikielinen henkilö tulee yksikielistä nopeammin tietoiseksi kielestä. 
Oppiakseen molemmat kielet hyvin, hän tarvitsee molemmilla kielillä 
kognitiivista, akateemista ja lingvististä stimulaatiota (Cummins 2001, 37.) 
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Alasen (2006a, 21) mukaan Cummins on ollut huolissaan erityisesti 
maahanmuuttajalasten kielitaitoon liittyvistä asioista. Vaikka moni edistyykin 
varsin nopeasti uuden kielensä sujuvaksi puhujaksi, niin koulun vaatimat 
akateemisemmat tavat käyttää kieltä tuottavat useimmille suuria vaikeuksia. 
Erityisen vaikeaa akateemisen kielitaidon saavuttaminen on lapsille, jotka eivät 
ole oppineet vastaavia taitoja omalla äidinkielellään.  
Cumminsin teoriat ovat vaikuttaneet vieraskielisen opetuksen tutkimuksen ja 
didaktiikan kehittymiseen. Käsitepari akateeminen kielitaito (engl. Cognitive 
Academic Language Profiency CALP, myös ajattelukieli, ks. Skutnabb-Kangas 
1988, 77) ja sosiaalinen kielitaito (engl. Basic Interpersonal Communication 
Skills BISC, myös pintasujuva, ks. Skutnabb-Kangas 1988, 77 tai 
peruskommunikaatiotaito, ks. Järvinen ym. 2006, 236 ) ovat vaikuttaneet myös 
tämän päivän kielitaito keskustelussa. Käsitteiden teoriataustalla on muun 
muassa Vygotskyn spontaaniuden ja tieteellisyyden käsitteet sekä Brunerin 
kommunikatiivinen ja analyyttinen kompetenssi. (Cummins 2001, 65). Yhteistä 
edellä mainituille teoreetikoille on kielen esiintyminen eri konteksteissa: 
kontekstisidonnainen ”päivittäin” käytettävä kieli ja abstraktimpi 
”käsitteellisempi” kielitaito.  
Akateemisella kielitaidolla Cummins (Järvinen ym. 2006, 236) tarkoittaa niitä 
kielellisiä taitoja, joita tarvitaan esim. kouluaineiden abstraktien sisältöjen 
käsittelyyn. Sosiaalinen kielitaito kehittyy tilanteissa, joissa oppija saa tukea 
kontekstista, esim. kasvokkain keskustelussa. Peruskommunikaatiotaidot 
kehittyvät nopeasti, kun taas akateemisen kielitaidon kehittyminen on 
hitaampaa. Akateemista kielitaitoa tarvitaan tilanteissa, jotka sisältävät 
käsitteellistä aineista ja konkreetin kontekstin tuki on vähäinen, kuten 
sisältöaineiden opetuksessa. (Järvinen ym. 2006, 236.) Kouluopetuksen kieli 
nähdään erilaisena kuin arjen kommunikaatioon tarvittava kielitaito.  
Cummins (2001, 66–72) esittää kognitiivisen kompleksisuuden ja kontekstin 
yhteyden kielitaidolle. Oppija tarvitsee sitä enemmän tukea muun muassa 
havainnollistamalla ja selittämällä tarkoituksia, mitä käsitteellisempää opittava 
aihe on. Kognitiivisesti helppo puhe sisältää paljon kontekstia ja sille on 
ominaista aktiivinen merkitysneuvottelu, jossa kieltä käytetään merkityksellisesti 
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ja tilanteisesti. Vaativuutta lisää osallistuminen esimerkiksi ryhmäkeskusteluun 
tai vähän kontekstia sisältävä keskustelu, missä ei ole mahdollisuutta kysyä, 
tarkentaa tai neuvotella. Kognitiivisesti vaikeasta puheesta puuttuu kaikki 
ymmärtämistä tukevat mallit kuten ilmeet ja eleet. Cummins korostaa kielen 
ymmärtämistä erityisesti merkitysten näkökulmasta, eli onko opetus 
ymmärrettävää. (Cummins 2001, 66-72) 
Akateemisen kielitaidon kehittyminen on jatkuva prosessi, joka kestää koko 
kouluajan. Oppilaan, joka opiskelee toisella kielellään, täytyy ottaa äidinkielisiä 
ikätovereitaan kiinni sekä sosiaalisen että akateemisen kielen taidossa. 
Akateemisen kielitaidon saavuttaminen ikätasoa vastaavaksi vie 5-10 vuoteen, 
kun taas sosiaalinen kielitaito saavutetaan puolesta vuodesta kahteen vuoteen.  
(Ovando, Collier & Combs 2003, 129; ks. myös Skutnabb-Kangas 1988, 85.) 
3.2 Kielitaidon arvioinnista 
Kielitaidon arviointi voidaan jakaa holistiseen (taito arvioidaan yhtenä 
kokonaisuutena) ja analyyttiseen arviointiin (kielen eri osa-alueet arvioidaan 
erikseen). Analyyttista arviointia käytetään apuna tasokuvauksia laadittaessa.  
(Lehtinen 2002, 30.) Kielitaidon arvioinnin lähtökohtana on se, että arvioijan 
tulisi tuntea kielitaidon olemus mahdollisimman hyvin, jotta arvioinnin tulokset 
olisi tulkittavissa mahdollisimman järkevällä tavalla (Huhta & Takala, 1999, 
182.) Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen kielitaidon arviointi ei ole 
yksiselitteinen asia. Arviointia kuvataan valintojen teoksi ja neuvotteluksi. Se 
kertoo myös arvoistamme eli siitä, mitä kielitaidon osa-aluetta arvostamme tai 
painotamme. (Tarnanen 2003, 144.) Kaksikielisen kielitaitoa ei tule verrata 
yksikielisiin. Esimerkiksi kaksikielisellä lapsella sanotaan olevan suppeampi 
sanavarasto kuin yksikielisillä. Täytyy muistaa, että kaksikielisellä puhujalla on 
ainutlaatuinen lingvistinen ja psykologinen profiili, koska hänen molemmat 
kielensä ovat koko aja eri aktivaatiotasoilla. Hän pystyy muokkaamaan 
lingvistisen tietämyksensä ja suhteuttamaan käytöksensä kontekstin ja tehtävän 
mukaan. (Wei 2000, 17.)  
Varhaiskasvatuksessa eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen kielitaidon arviointi 
perustuu enemmän arjen havaintoihin kuin systemaattiseen, vain kielitaitoa 
koskevaan, arviointiin. Esiopetuksessa ei ole kielitaidon tasojen 
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kuvausasteikkoa toisin kuin perusopetuksessa, jonka avulla toisen kielen 
oppimista voidaan arvioida systemaattisesti samoin kriteerein. Kielitaidon 
tasojen kuvausasteikko on Suomessa laadittu sovellus Euroopan neuvoston 
toimesta kehitetystä ´Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin´ yhteisestä, 
eurooppalaisen viitekehyksen asteikosta. (Pöyhönen & Luukka 2007, liite 4, 
490-503; ks. myös Perusopetuksen opetussuunnitelma 2004. Liite 2, 1.) 
Helsingin kaupungin päivähoidossa on käytössä suomen kielen seurantalomake 
suomea toisena kielenä puhumaan oppiville ja kaksikielisille lapsille. 
Seurantalomake on muokattu esi- ja alkuopetuksen PORTTI –arvioinnin 
kaksikielisten oppilaiden kielellisen kehityksen seurantalomakkeen pohjalta. 
Suomen kielen seurantalomaketta on ryhmähenkilökunnan työväline ja sitä 
käytetään suomen kielen edistymisen seurannan lisäksi muun muassa 
vanhempien kanssa käytävissä keskusteluissa. (Työkalupakki, Helsingin 
kaupunki 2005:8, 13, 15) 
Helsingin kaupungin suomi toisena kielenä (S2) –suunnitelmassa (2005, 18) 
kielitaidon arviointia käsitellään kokonaisuutena havainnoinnin, dokumentoinnin 
ja arvioinnin yhteydestä. Toisen kielen oppimista havainnoidaan ja 
dokumentoidaan arjen tilanteista käsin. Arvioinnin kohteena on lapsen suomen 
kielen edistyminen. Arvioinnin osa-alueina ovat kuuntelu ja ymmärtäminen, 
puhuminen ja sanasto, kielen rakenne ja lukemisen valmiudet.  
Kielitaitoa arvioitaessa on hyödyllistä pyrkiä arvioimaan yhtä asiaa kerrallaan, 
esimerkiksi sanastoa eikä samalla oikeakielisyyttä. Alkuvaiheen arvioinnissa 
painotetaan viestin ymmärrettävyyttä ja myöhemmin ilmaisun sujuvuutta sekä 
tarkkuutta. Kielitaito on edistyvä, sen pitäisi näkyä arvioinnin perusteissa. 
Kielitaidon keskeisenä normina on pidetty syntyperäisen puhujan kielitaitoa ja 
oppijan taito ilmaistaan usein välimatkana syntyperäisen taitoon. Arvioinnissa 
tulisikin virheiden tai virheellisyyksien sijaan huomioida käsitettä kohdekielen 
kaltaisuus, jolloin arviointi kohdistuu ilmaisun täsmällisyyteen ja vastaavuuteen 
kohdekielisen syntyperäisen puhujan kanssa. (Nissilä ym. 2006, 172–173.) 
Tässä tutkimuksessa kielitaitoa arvioidaan analyyttisen arvioinnin lähtökohdasta 
ja kielitaito jaotellaan osa-alueittain. Koska kielitaito on enemmän kuin osa-
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alueet, niin olen lopuksi luonut kokonaiskäsityksen lapsen kielitaidosta käyttäen 
apuna perusopetuksen kielitaidon tasojen kuvausasteikkoa (Perusopetuksen 




4 TOISEN KIELEN OPPIMISTA OHJAAVAT TEKIJÄT ESIOPETUKSESSA 
4.1 Eri kieli ja kulttuuritaustainen lapsi esiopetussuunnitelmissa  
Kuten edellä kuvatuista kappaleista käy ilmi, niin kielenoppimista tapahtuu sekä 
tietoisesti että tiedostamattomasti. Kielitaito edistyy parhaiten, kun näitä 
molempia tapoja hyödynnetään opittavan asian, oppijan taipumusten ja 
ikäkauden mukaan. (Martin 2003b, 94.) Esiopetuksessa hyödynnetäänkin 
lapsen luontaista uteliaisuutta, aktiivisuutta sekä halua tutkia ja leikkiä.  
Kieli nähdään ajattelun, ilmaisun ja kommunikaation välineenä ja se muodostaa 
osaltaan perustaa koko oppimiselle. Kielen avulla tulee tukea lapsen ajattelun, 
sosiaalisuuden, tunteiden ja vuorovaikutustaitojen kehittymistä ja 
oppimisprosessia. Lasta rohkaistaan itseilmaisuun, kerrontaan ja keskusteluun 
omista tunteistaan, toiveistaan, mielipiteistään ja ajatuksistaan. Tärkeitä 
lähtökohtia ovat kuunteluun ja kerrontaan harjaantuminen. Kielen ja 
vuorovaikutustaitojen oppiminen vahvistaa itsetuntoa ja kulttuuri-identiteetin 
muodostumista. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2000, 10, ks. 
myös Helsingin kaupungin esiopetuksen opetussuunnitelma 2001, 2, 7.)  
4.1.1 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
Esiopetuksen opetussuunnitelma perusteissa (2000, 19–20) eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisia lapsia koskevat tavoitteet on otsikoitu ´Maahanmuuttajat´. Eri 
kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen esiopetus voidaan järjestää muun 
esiopetuksen yhteydessä, perusopetuksen valmistavassa opetuksessa tai 
näiden yhdistelmänä (ks. myös Helsingin esiopetuksen opetussuunnitelma 
2001, 23). Paikallisten resurssien puitteissa eri kieli- ja kulttuuritaustaisten 
lasten erityistavoitteista ja opetuksen erityistarpeista huolehditaan. Opetuksella 
tuetaan suomen/ruotsin kielen taitoja ja mahdollisuutta kasvaa kahteen 
kulttuuriin tukemalla, jos mahdollista myös äidinkielen taitoja. Toisen kielen 
oppimisen hallinnan keskeisenä tekijänä on äidinkielen hallinta ja tavoitteinen 
oppiminen. Esiopetuksessa lapsella on mahdollisuus opiskella suomea/ruotsia 
niin ohjatusti kuin vapaissa vuorovaikutustilanteissakin yhdessä lasten ja 
aikuisten kanssa. Sisältöalueiden kautta lapsi harjoittelee kielen käyttöä eri 
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toimintoihin, kotouttavat suomalaiseen kulttuuriin ja vertailevat suomalaista 
kulttuuria muihin kulttuureihin.  
Lapsen äidinkielen opetuksen tavoitteet ovat ajattelun kehittyminen, itsetunnon 
ja persoonallisuuden ehyt kasvu sekä kielenkäyttötaitojen vahvistuminen. 
Lähtökohtana on lapsen ilmaisukielen ja –rohkeuden lisääntyminen ja omien 
mielipiteiden esittäminen. Keskeisenä sisältönä on kulttuuriperinteestä riippuen 
joko kirjoitettu tai kerrottu satu- ja tarinaperinne. Päämääränä on 
omanarvontuntoinen, kulttuuristaan, taustastaan ja kielestään ylpeä, 
yhteiskuntaan integroitunut kaksikielinen ja –kulttuurinen aikuinen. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2000, 20.) 
4.1.2 Helsingin kaupungin esiopetuksen opetussuunnitelma 
Helsingin kaupungin esiopetuksen opetussuunnitelmassa (2001, 23–25) eri 
kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset on sijoitettu ´Monikulttuurinen esiopetus´ –
otsikon alle. Lähtökohtana on lapsen kulttuuri-identiteetin rakentaminen ja 
lapsiryhmän monikulttuurisuuden huomioiminen ryhmän toimintojen ja sisältöjen 
suunnittelussa ja toimintatavoissa. Esiopetuksen järjestämisen tavoitteena on 
pedagogisesti tarkoituksenmukaiset ratkaisut. Lasta koskevat esiopetuksen 
tavoitteet vastaavat mahdollisimman laajasti esiopetuksen yleisiä tavoitteita. 
Esiopetuksen suunnitelma laaditaan huoltajien kanssa ja siihen kirjataan 
esiopetuksen tavoitteiden lisäksi myös suunnitelma siitä, miten oman 
äidinkielen ja suomen kielen kehittymistä tuetaan. Tavoitteena on toimiva 
kaksikielisyys. 
Toimivalla kaksikielisyydellä (aktiivinen kaksikielisyys) tarkoitetaan tilannetta, 
jossa oppija käyttää aktiivisesti kahta kieltä. Molempien kielien käyttö ei 
välttämättä ole päivittäistä, mutta hän voi tarvittaessa aktivoida ne. Toimivan 
kaksikielisyys -käsitteen lisäksi käytetään myös toiminnallisen kaksikielisyyden 
käsitettä. Toiminnallinen kaksikielisyys (funktionaalinen kaksikielisyys) tarkoittaa 
sitä, että kielenkäyttäjä pystyy tekemään kahdella kielellä sen, mitä näillä kielillä 
hänen elämäntilanteessaan tarvitsee tehdä (esimerkiksi käyttää koulussa 
suomea ja kotona äidinkieltään). Tavoitteeseen sisältyy myös ajatus, että 
kielitaidon taso on riittävä ja sitä voidaan edelleen kehittää, mikäli uusia 
käyttötarpeita ilmenee. (Nissilä 2003, 219.) 
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Oman äidinkielen- ja kulttuurin tukeminen on ensisijaisesti perheen tehtävä. 
Esiopetuksessa lapsen oman äidinkielen kuulemista ja äidinkielellä kuulluksi 
tulemista tuetaan mahdollisuuksien mukaan. Äidinkielen kehittämisessä 
painopisteenä on kielenkäyttöön liittyvät taidot. Mahdollisuus käyttää omaa 
äidinkieltä luovat sekä turvaa että vahvistavat kulttuurista tapaa käyttää kieltä 
eri tilanteissa. (Helsingin kaupungin esiopetuksen suunnitelma 2001, 24) 
Suomen kielen opiskelu tulee mahdollistaa hyödyntämällä luonnollisia 
vuorovaikutustilanteita suomenkielisten lasten ja aikuisten kanssa. 
Luonnollisten vuorovaikutustilanteiden lisäksi lapsen tulee saada myös aikuisen 
ohjausta suomen kielen oppimiseen. Suomen kielen taidoista painotetaan 
käyttämistä ja ymmärtämistä ja ne tulee arvioida ennen lapsen esiopetuksen 
suunnitelman tekoa. Tavoitteena on mahdollisimman hyvä suomen kielen taito 
kaikilla kielen eri osa-alueilla (puhuminen ja sanasto, ymmärtäminen ja 
rakenne). Opetuksen keskeiset sisältöalueet valitaan suomalaiseen kulttuuriin 
kotouttavista ja kulttuureja vertailevista aihepiirteistä. (Helsingin kaupungin 
esiopetuksen opetussuunnitelma 2001, 24.) 
4.1.3 Helsingin kaupungin päivähoidon suomi toisena kielenä (S2) –
suunnitelma 
Vuonna 2005 ilmestyi Helsingin kaupungin päivähoidon suomi toisena kielenä 
(S2) –suunnitelma. Suunnitelman pohjana ovat sekä Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (2000) että Helsingin kaupungin esiopetuksen 
opetussuunnitelma (2001). S2-suunnitelma on tehty tukemaan päivähoidossa 
aloittavien eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lasten suomen kielen opetusta. 
(Helsingin kaupungin S2-suunnitelma 2005, 3.) 
S2-suunnitelmassa toisen kielen omaksuminen nähdään sosiaalisena ilmiönä, 
mikä tapahtuu vuorovaikutuksessa lasten ja aikuisten kanssa. Suomen kielen 
opetuksen tarkoituksena on edistää yhdenvertaisuutta ja kotoutumista. 
Omaksumista tuetaan säännöllisen ja tavoitteellisen suomen kielen opetuksen 
avulla. Opetuksen lähtökohtina ovat lapsilähtöisyys, toiminnallisuus ja leikki. 
Yleisinä tavoitteina ovat tasavertainen ryhmän jäsenyys ja yhdenvertaiset 
oppimismahdollisuudet. Kielellisenä tavoitteena on mahdollisimman toimiva –
ikätasoa vastaava- suomen kielen taito kaikilla kielen eri osa-alueilla: 
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kuunteleminen ja ymmärtäminen, puhuminen ja sanasto sekä rakenne. Lapselle 
tehdään yhdessä vanhempien kanssa kaksikielisyyden suunnitelma, joka 
kirjataan hänen esiopetussuunnitelmaansa. Suunnitelmaan kirjataan suomen 
kielen taito opetuksen alkaessa, opetusjärjestelyt ja edistyminen. Suomen 
kielen lisäksi siihen kirjataan vanhempien kanssa käyty keskustelu lapsen 
äidinkielen taidosta ja sen edistämisestä. Suunnitelma tarkistetaan vuosittain. 
(Helsingin kaupungin S2-suunnitelma 2005, 4,13.) 
Esiopetuksessa oleville eri kieli- ja kulttuuritaustaisille lapsille ei ole olemassa 
kielitaidon tasokuvausta. Toisen kielen oppimisen tavoitteisiin vaikuttavat ikä, 
äidinkielen taito ja suomenkielisessä toiminnassa vietetty aika. Tästä johtuen 
tavoitteet voivat vaihdella perussanaston harjoittelusta kielikuvilla leikkimiseen. 
Helsingin kaupungin S2-suunnitelmaan on kirjattu väljähkö prosessikuvaus 
lapsen kielitaidon tavoitteista. S2-opetuksen yleisten tavoitteiden taustalla on 
ajatus, että lapsi aloittaa päivähoidon kolme vuotta täytettyään ja puhuu 
suomea vähän tai ei lainkaan. Tavoitteissa korostetaan sanavaraston 
rikastuttamista, kielen kuuntelua erilaisissa tilanteissa, monipuolista ilmaisua 
suomen kielellä. (Helsingin kaupungin S2-suunnitelma 2005, 13–14.) 
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA SEN TOTEUTTAMINEN 
5.1 Tutkimuskysymykset 
Tämän tutkielman tarkoituksena on tuoda näkyväksi ja ymmärtää piirteitä eri 
kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen suomen kielen taidosta esiopetuksen 
päättövaiheessa. Suomen kielen opetus (tai sen tukeminen) esiopetuksessa 
nähdään osana varhaiskasvatuksen/päivähoidon perustehtävää. Kielen 
kehitystä tuetaan arjen toiminnassa ja sen lähtökohtana on monipuoliset 
kielenkäyttö- ja vuorovaikutustilanteet. Käsitykseni kielenoppimisesta on 
holistinen ja pyrin ymmärtämään eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen suomen 
kielen taitoa, lasten välisiä eroja ja toisen kielen oppimiseen saatua tukea 
esiopetuksessa.  
Tutkimuskysymykseni ovat: 
1. Millainen suomen kielen taito eri kieli- ja kulttuuritaustaisella lapsella on 
esiopetuksen päättövaiheessa? 
.1 Millaista kuullun ymmärtämisen tasolla? 
.2 Millaista puhumisen ja sanaston tasolla? 
.3 Millaista rakenteen tasolla? 
2. Millaisia yksilöllisiä eroja eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten suomen 
kielen taidossa on? 
3. Miten eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen suomen kielen oppimista on 
tuettu esiopetuksen aikana? 
Ensimmäistä tutkimuskysymystä tarkastelen kielitaidon eri osa-alueittain: 
kuuntelu ja ymmärtäminen, puhuminen ja sanasto sekä rakenne. Toisen 
tutkimuskysymyksen vastaus perustuu lasten välisiin eroihin KITA -tehtävässä 
selviytymisenä. Kolmas tutkimuskysymys selvitetään lastentarhanopettajan 
kyselyllä. Suomen kielen taidon kokonaiskuva eri kieli- ja kulttuuritaustaisella 
lapsella muodostuu yhdistämällä lastentarhanopettajan arvio lapsen 




5.2 Laadullinen tutkimusote eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen kielitaidon 
tutkimisessa 
Tuomen ja Sarajärven (2004, 27) mukaan laadullista tutkimusta voidaan kutsua 
ymmärtäväksi tutkimukseksi, jossa ilmiötä pyritään joko ymmärtämään tai 
selittämään. Tässä tutkimuksessa on fenomenologis-hermeneuttisia piirteitä, 
koska tutkimuskohteena ja tutkijana on ihminen (Tuomi & Sarajärvi, 2004, 34). 
Fenomenologisella ja hermeneuttisella tutkimuksella on kaksitasoinen rakenne: 
1) perustason muodostaa tutkittavan koettu elämä esiymmärryksineen ja 2) itse 
tutkimus, joka kohdistuu ensimmäiseen tasoon. (Tuomi & Sarajärvi, 2004, 35.)  
Tässä tutkimuksessa perustasolla ymmärretään kaksikielisen lapsen toisen 
kielen oppimisen prosessi kokonaisuutena. Lapsi on elänyt lähes kokonaan 
yksikielisenä ensimmäiset neljä vuotta ja tullut sen jälkeen toisen kielen (tässä 
tapauksessa suomen kielen) piiriin. Käsite peräkkäinen kaksikielisyys kuvaa 
edellä mainittua tilannetta. Lapsella on ympärillään lukuisia puheen malleja 
(lapsia ja aikuisia), joilta hän oppii kieltä. Perustasoon voidaan liittää myös 
oppimiskontekstin kielellinen merkitys, missä kielenoppiminen pääosin 
tapahtuu. Itse tutkimus kohdistuu kielitaitoon ja toisen kielen oppimiseen 
saatuun tukeen esiopetusvuonna.  
Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistä, että teoriaa luodaan yhdessä 
aineistonanalyysin kanssa. Yksi polku johtaa toiseen ja esiymmärrys saa 
tuekseen käsitteitä ja kokemukset merkityksiä. Varhaiskasvatusikäisten eri kieli- 
ja kulttuuritaustaisten lasten kielitaitoa on tutkittu varsin vähän, joten tutkimus 
on voitu suorittaa ilman suurempia ennakkokäsityksiä. Hermeneutiikan 
avainkäsitteinä pidetään esiymmärrystä ja hermeneuttista kehää. 
Ymmärtäminen on tulkintaa ja ymmärtämisen pohjana on tutkijan aiempi 
ymmärrys tutkimuskohteesta ja tutkittavasta ilmiöstä. Ymmärtäminen etenee 
kehämäisenä liikkeenä (hermeneuttinen kehä). (Heikkinen & Laine, 1997: Laine 
2001; teoksessa Tuomi & Sarajärvi, 2004, 35.) Tässä tutkimuksessa 
esiymmärrys on syntynyt aiempien opintojen ja käytännön kokemuksen myötä, 
joita apuna käyttäen olen pyrkinyt syventämään ja laajentamaan ymmärrystäni. 
Johtolankojen löytymistä on auttanut tutkimuspäiväkirjani, johon kirjasin 
  
32
huomioitani luetuista kirjoista ja saamistani oivalluksista tutkimuksen 
suorittamisen aikana.  
Kielitaidon tutkiminen on arvosidonnaista riippuen siitä, mitä kielitaidon osaa 
pidetään tärkeänä. Tutkijana olen pyrkinyt pitäytymään kielitaidon osa-alueiden 
arvottamisesta, vaan olen tutkinut ilmiötä kokonaisuutena. Sama ajatus liittyy 
myös esiopetuksessa saatuun tukeen. En arvota sen hyvyyttä tai huonoutta, 
vaan olen kiinnostunut siitä, millaista se on. Tämä tutkimus kertoo siihen 
osallistuneiden lasten suomen kielen taidosta esiopetuksen päättövaiheessa 
sekä heidän saamastaan suomen kielen opetuksen tuesta. Se ei kerro koko 
totuutta, vaan kuvaa ilmiötä näiden lasten osaamisena.  
5.3 Aineiston kokoaminen ja tutkimukseen osallistujat 
Tutkimukseen osallistuvat lapset ovat syksyllä 2004 päivähoidossa aloittaneita 
vuonna 2000 syntyneitä lapsia, joiden äidinkieli on jokin muu kuin suomi tai 
ruotsi. Tutkimukseen osallistuvien lasten osallistumiskriteerit: 1) ikä (syntynyt 
vuonna 2000), 2) äidinkieli jokin muu kuin suomi tai ruotsi, 3) päivähoidon 
aloitusaika (syksy 2004), 4) ei erityispäivähoito päätöstä ja 5) KITA –tehtävää ei 
ole tehty esiopetusvuoden aikana.  
Pyysin Itä-Helsingissä työskenteleviltä suomi toisena kielenä (S2-) –
lastentarhanopettajilta esitiedot kohderyhmään sopivista lapsista 30.3.2007 
mennessä. Määräaikaan mennessä sain tiedot 14 lapsesta, joista seitsemän (7) 
tyttöä ja seitsemän (7) poikaa, 11 päiväkodista. Soitin päiväkotien johtajille, 
kerroin pro gradu –tutkielmastani ja kysyin heidän päiväkotinsa halukkuutta 
osallistua. Päiväkodin johtajan suostumuksen jälkeen kysyin luvan vielä 
esiopetusryhmän lastentarhanopettajalta. Yhdeksän päiväkotia osoitti 
kiinnostuksensa (yhteensä 11 lasta), joihin vein tai lähetin kirjeen. Kirjeessä 
kerroin tutkielman aiheen, aineistonkeruumenetelmät ja aikataulun. 
Tapaamisten aikana kerroin KITA –tehtävästä, mikäli se oli opettajille 
tuntematon. Samassa yhteydessä annoin vanhemmille tarkoitetun kirjeen, jossa 
olin kertonut tutkimuksesta ja pyysin heiltä luvan lapsen tutkimuksen 
osallistumiseen. Yhdeksän perhettä (seitsemästä esiopetusryhmästä) palautti 
luvan, joista oli viisi (5) tyttöä ja neljä (4) poikaa. Tehdessäni yhdelle tytölle 
KITA –tehtävää ja lastentarhanopettajan palauttaessa kyselyä kävi ilmi, että 
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tyttö olikin aloittanut päivähoidon jo elokuussa 2002. Hänen suomen kielen 
taitoaan en käsittele tässä tutkimuksessa, mutta tein päiväkodille yhteenvedon 
lapsen kielitaidosta. Toinen yllätyksellinen aloittaja oli yksi tyttö (Maria), joka 
olikin aloittanut elokuussa 2005. Sain tarkennetun tiedon aloitusajasta vasta 
kesäkuussa, kun opettaja palautti kyselyn. Olin tehnyt kielitaidonanalyysia jo 
paljon, enkä esiopetuksen päättymisen vuoksi ehtinyt etsiä uutta kohderyhmään 
sopivaa lasta mukaan. Tästä johtuen poikkeuksellisesta aloitusajasta huolimatta 
hän on mukana. Lopulliseen tutkimukseen osallistui siten kuusi (6) päiväkotia, 
kuusi (6) lastentarhanopettajaa ja kahdeksan (8) lasta. Taulukossa 3 on 
yhteenvetona kaikki tutkimukseen osallistuvat informantit, jonka jälkeen heistä 
on kerrottu tarkemmin. Anonyymiteettius on turvattu siten, että päiväkodit ja 
lastentarhanopettajat on numeroitu. Lasten tunnistettavuus on estetty siten, että 
he eivät esiinny tutkimuksessa omilla nimillään. 
TAULUKKO 3. Tutkimusinformantit 
Lapsi Lastentarhanopettaja Päiväkoti 












Ali Lto 7 Pk 5 
Marco Lto 8 Pk 6 
 
Tutkimusaineisto koostuu lasten tekemistä KITA –tehtävistä ja 
lastentarhanopettajan kyselystä, johon he vastasivat jokaisesta lapsesta 
yksilöllisesti. Tämän vuoksi taulukossa lastentarhanopettajia on numeroitu 
kahdeksaan asti.  
Tutkimukseen osallistuneet päiväkodit ovat Itä-Helsingistä ja niiden eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisten lasten osuus vaihtelee 15% -45 % välillä. Esiopetusryhmien 
välinen prosentti vaihtelee 20% -59% :iin. Ryhmät vaihtelivat sekaryhmistä 
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kokonaan esiopetusryhmiin. Ryhmärakenteen vuoksi esiopetusikäisten lasten 
määrä ryhmissä vaihteli viidestä seitsemääntoista (5-17). 
Kaikilla lastentarhanopettajilla oli yli kolme vuotta kokemusta eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisten lasten opetuksesta. Puolet lastentarhanopettajista oli saanut 
jotain lisäkoulutusta myös suomen kielen opettamiseen ja arviointiin:  
(lto 2) ”..useita kursseja esim. suomi 2-kielenä /H:gin yliopiston koulutus, 
Monikulttuurinen taide (sivusi myös suomea) / H:gin yliopisto, Esi- ja 
alkuopetuksen koulutus: 15 ov. ym, ym..”  
(lto 3) ”..ei varsinaista, mutta muutaman päivän kurssi (Malmin sos. alan 
oppil.) maahanmuuttajaperheiden kohtaamisesta, jossa käsiteltiin 
aihetta..”  
(lto 5)”..suomen kielen opettamiseen olen saanut koulutusta äidinkielenä, 
silloin kun olen suorittanut esi- ja alkuopetuksen erikoistumisopintoja 
Helsingin yliopistolla. En kuitenkaan S2-opintoja ole suorittanut 
lainkaan..”  
Lastentarhanopettajien koulutukset olivat kestäneet muutamasta tunnista 
muutamaan päivään ja teemoina oli suomen kielen lisäksi ollut myös 
maahanmuuttajaperheen kohtaaminen.  
Kahta lasta lukuun ottamatta kaikki ovat aloittaneet elokuussa 2004. Sona on 
ollut vähän aikaa suomenkielisessä kerhossa (3 tuntia / 3 kertaa viikossa) 
kevätlukukaudella 2004 ja Maria on aloittanut elokuussa 2005. Kaikki lapset 
ovat menossa yleisopetuksen 1. luokalle syksyllä 2007, eikä kukaan ole saanut 
puheterapiaa.  
Aida on urdunkielinen 7-vuotias tyttö ja hän on perheensä esikoinen. 
Esiopetuksessa Aida käy säännöllisesti ja hoitoaika on 5-7 tuntia. Pidempiä 
poissaoloja on ollut kesäkuukausina (yli 2kk). Aida käyttää päiväkodissa vain 
suomea ja suomen kielen taidon edistyminen näkyy siinä, että hän ei sekoita 
kieliä ja saattaa jopa korjata toisten virheitä.  
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Sona on toinen urdunkielinen 7-vuotias tyttö ja myös perheensä esikoinen. 
Esiopetukseen hän osallistuu säännöllisesti eikä pidempiä poissaoloja ole ollut. 
Sonan hoitoaika on yli 7 tuntia. Päiväkodissa hän käyttää pääosin suomea, 
mutta leikkii pienemmän sisaruksen kanssa äidinkielellään. Suomen kielen 
taidon edistymisen myötä hän on saanut myös suomenkielisiä kavereita ja on 
oppinut lukemaan.  
Somalinkielinen Nasra on 7-vuotias ja perheensä keskimmäinen lapsi. Hän on 
esiopetuksessa 5-7 tuntia ja osallistuu siihen säännöllisesti. Nasra on ollut 
poissa päiväkodista kesäisin noin 2 kuukautta kerrallaan. Hän leikkii 
somalinkielisten lasten kanssa päiväkodissa somaliaksi ja muiden kanssa 
suomeksi. Arabiankielisten lasten kanssa hän miettii arabiankielisiä sanoja. 
Nasran edistyminen suomen kielessä on näkynyt erityisesti hänen 
vuorovaikutussuhteissaan ja omatoimisuudessa ottaa kontaktia muihin lapsiin.  
Maria on albaniankielisen perheensä kuopus ja 6-vuotta. Hän on aloittanut 
päiväkodin elokuussa 2005. Maria osallistuu esiopetukseen säännöllisesti ja 
hänen hoitoaikansa on 5-7 tuntia. Päiväkodissa Maria käyttää vain 
suomenkieltä ja on ollut poissa kesäkuukausina noin 2 kuukautta. Suomen 
kielen edistyminen vapaassa toiminnassa näkyy rohkeutena pyytää leikkikaveri 
ja leikkimisenä sekä suomenkielisten että suomea toisena kielenään puhuvien 
lasten kanssa. Hän osallistuu myös leikin kehittelyyn suomeksi. 
Nirmal on bengalinkielinen 6-vuotias poika ja perheensä kuopus. Hän osallistuu 
esiopetukseen säännöllisesti ja hoitoaika on yli 7 tuntia, eikä hoitosuhteessa ole 
ollut katkoksia. Päiväkodissa Nirmal käyttää vain suomea ja suomen kielen 
taidon edistyminen näkyy leikkien monipuolistumisena.  
6-vuotias Alex on ranskankielinen poika ja perheensä neljästä pojasta toinen. 
Hän osallistuu esiopetukseen säännöllisesti ja hoitoaika on 5-7 tuntia. 
Hoitosuhteen katkoksista ei ole tietoa. Alex on sosiaalinen ja hänellä on paljon 
kavereita. Sisaruksille puhuessaan hän saattaa sekoittaa kielet (ranska ja 
suomi), mutta pääosin hän käyttää päiväkodissa suomea. Suomen kielen 
edistyminen näkyy juttujen kertomisena, jota hän tekee mielellään. 
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Kurdinkielinen Ali on 6-vuotias poika ja perheensä esikoinen. Hänen 
hoitoaikansa on 5-7 tuntia ja hän osallistuu esiopetukseen säännöllisesti eikä 
hoitosuhteessa ole ollut katkoksia. Suomen kielen edistyminen näkyy erityisesti 
rohkeutena kommunikoida ja parantuneina neuvottelutaitoina. Kaverisuhteet 
ovat samalla lisääntyneet. 
Marco on vironkielinen 7-vuotias poika ja perheensä kuopus. Hoitosuhteessa ei 
ole ollut katkoksia, joskin hänellä on jonkin verran poissaoloja ja 
epäsäännöllistä saapumista esiopetukseen. Päiväkodissa Marco käyttää vain 
suomea ja hänen hoitoaikansa on yli 7 tuntia. Hän on puhelias ja toiminnallinen 
poika. 
5.4 Aineistonkeruumenetelmät: KITA –tehtävä ja kysely 
Tutkimusaineistoni on kerätty neljän tytön ja neljän pojan KITA –tehtävistä ja 
esiopetusryhmän lastentarhanopettajan täyttämästä kyselystä. 
Lastentarhanopettaja täytti jokaisesta lapsesta kyselyn yksilöllisesti. KITA -
tehtävä tehtiin huhti- ja toukokuun vaihteessa. Lastentarhanopettajat vastasivat 
kyselyyn toukokuun aikana. 
KITA tulee sanasta kielitaito ja se on suomen kielen taidon arviointimateriaali 
esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen.  Se on valmistunut lokakuussa 2006 
Helsingin opetusviraston ja sosiaaliviraston yhteistyönä. Työryhmään kuului 
Helsingissä työskenteleviä suomi toisena kielenä opettajia 
varhaiskasvatuksesta perusopetukseen, valmistavan luokan opettaja, laaja-
alainen erityisopettaja ja puheterapeutti.  
KITA –tehtäväsarja (ks. liite 1) on tarkoitettu suomea toisena kielenä puhuvien 
lasten kielitaidon arvioimiseen. Tehtävien tarkoituksena on selvittää lapsen 
nykyinen kielitaidon taso ja arvioiminen perustuu tulkintaan. Tarkoituksena ei 
ole pisteittää lapsen sanaston tuntemusta tai lauseiden pituutta, vaan selvittää, 
onko hänellä käsitteitä arkipäivän asioille, ja kykeneekö hän tuottamaan ja 
ottamaan vastaan suomen kieltä ja toimimaan ohjeiden mukaan oikein. 
Tehtäväsarjassa on kolme erilaista tehtävää: 1) toimintatehtävä, 2) kuvasta 
kertominen ja 3) kuvasarja. Koska käytän tätä tehtäväsarjaa tutkimuksellisessa 
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mielessä, olen ohjeesta poiketen, kiinnostunut myös sanaston määrästä ja 
lauseiden pituudesta.  
Toimintatehtävässä arvioidaan kuuntelua ja ymmärtämistä ja sanojen 
nimeämistä. Tehtävän sanasto ja käsitteet liittyvät esikoulusta tuttuihin ja 
koulussa tarvittaviin käsitteisiin ja sanoihin. Tehtäväpaperin toimintaohjeet 
vaikeutuvat loppua kohden. Sanaston ja käsitteiden ymmärtämisen lisäksi 
tehtävässä huomioidaan lapsen luku- ja kiertosuunta. 
Kuvasta kertominen tapahtuu puistokuvan avulla ja sen tarkoituksena on 
selvittää, osaako lapsi kertoa itse kuvasta, vai nimeääkö hän enimmäkseen 
näkemäänsä. Puistokuvassa on lapsen arkeen liittyviä tapahtumia, tilanteita ja 
leikkejä kuten: pojat pelaavat jalkapalloa, tyttö hyppii hyppynarulla, lapset 
liukuvat liukumäessä, äiti työntää vaunuja, lapset leikkivät hiekkalaatikossa ja 
kiipeilevät kiipeilytelineessä sekä isä antaa vauhtia keinussa keinuvalle tytölle. 
Kuvassa on myös eläimiä, leluja ja leikkivälineitä sekä surullisia ja iloisia 
ihmisiä.  
Kuvasarjassa (koulumatka pyörällä) on kuusi (6) kuvaa, joista muodostuu 
tarina. Lapsen tehtävänä on järjestää kuvat ja kertoa niistä tarina. Lapsen 
valitsema järjestys kirjataan ja kertomus kirjoitetaan. Lapsen valitsemalla 
järjestyksellä ei ole merkitystä, vaan kerronnassa arvioidaan, onko tarina 
looginen vai kertooko lapsi vain lauseita kuvista.  
Toisena aineistonkeruumenetelmänä käytettiin lastentarhanopettajalle tehtyä 
kyselylomaketta (liite 2). Kysyminen on yksinkertaisinta, kun halutaan tietää, 
mitä ihminen ajattelee tai miksi hän toimii niin kuin toimii (Tuomi & Sarajärvi 
2004, 74). Eskolan mukaan (Tuomi & Sarajärvi 2004, 75) kysely voidaan 
määritellä sellaiseksi menettelytavaksi, jossa informantit täyttävät itse heille 
esitetyn kyselylomakkeen joko valvotussa tilanteessa tai kotonaan. Kyselyä ja 
haastattelua voi osittain pitää synonyymeina, jossa ero liittyy tiedonantajan 
toimintaan itse tiedonkeruuvaiheessa (Tuomi & Sarajärvi 2004, 75). 
Tässä tutkimuksessa kyselyn tarkoituksena oli saada lisäinformaatiota lapsen 
suomenkielisessä toiminnassa vietetystä ajasta, kielitaidon edistymisestä arjen 
kokemuksena sekä suomen kielen tuesta. Kysymysten sisältö perustui siten 
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tosiasioihin ja tietoihin lapsen toimimisesta esiopetuksessa. Päiväkotia ja 
lastentarhanopettajan koulutusta koskevilla kysymyksillä oli lähinnä 
indikatoorinen luonne. (Alasuutari 2001, 110.) Kyselyn tarkoituksena oli kerätä 
sekä informaatiota opetuksesta että saada vahvistusta KITA -tehtävästä 
saaduille tiedoille lapsen kielitaidosta.  
Kyselyn heikkoutena haastatteluun nähden pidetään muun muassa sitä, että 
postikyselyn lähettäjä olettaa vastaajien kykenevän, haluavan ja osaavan 
ilmaista itseään kirjallisesti tarkoittamallaan tavalla. (Tuomi & Sarajärvi 2004, 
75). Kyselyn osuus ja sen teemat aineistonkeruumenetelmänä tulivat esille heti 
tutkimussuunnitelman esittelyvaiheessa, eikä yksikään kieltäytynyt kyselyyn 
vastaamisesta. Lastentarhanopettajat palauttivat kyselyn joko postitse tai 
antoivat sen samalla, kun kävin tekemässä KITA -tehtävän lapsen kanssa.  
Kysymykset olivat avoimia, jonka vuoksi ne sallivat vastaajien itseilmaisun 
paremmin. Lyhyillä kysymyksillä ja lisäkysymyksillä pyrin kategorisoimaan 
kysymyksiä ja helpottamaan niiden ymmärtämistä. Kysymysasettelussa kiinnitin 
eritystä huomiota loogisuuteen: 1) vastaajaa (päiväkotia ja ryhmää) koskevat 
taustakysymykset, 2) lapsen suomen kielen taitoon liittyvät kysymykset ja 3) 
esiopetukseen liittyvät kysymykset.  
5.5 Aineiston kerääminen ja lapsi informanttina 
Tein KITA -tehtäväsarjan jokaisen kanssa yksilöllisesti. Sovin päivän ja 
kellonajan lastentarhanopettajan kanssa. Päivän ja kellonajan valinnassa 
huomioitiin lapsiryhmän muu arki, että lapsi olisi virkeä ja sopiva (rauhallinen) 
tila olisi saatavilla. Kaikki ajat sovittiin aamupäiviksi huhti-toukokuun 
vaihteeseen.  
KITA –tehtävä on vuorovaikutteinen ja lapsella on lupa kysyä ja / tai pyytää 
ohjeen toistamista. Kerroin jokaiselle, että ”saat aina kysyä tai pyytää minua 
toistamaan ohje, jos et kuullut tai ymmärtänyt, mitä sanoin.” Lapsen 
rentouttamiseksi ja toisiimme tutustumiseksi kerroin itsestäni ja tein 
aloituskysymyksiä: ”Minä olen...” ja ”Kuinka monta vuotta sinä olet? Mitä kieltä 
sinä puhut kotona isän ja äidin kanssa?.” 
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Kielitaidon ymmärtämisen ja vertailtavuuden vuoksi käytin samoja 
aloitusfraaseja ja annoin ohjeet samalla tavalla. En rajoittanut lasten 
kysymysten määrää, mutta ohjasin tarvittaessa lasta uudelleen tehtävän 
tekemiseen tai eteenpäin: ”Alex, katso sitä kuvaa ja kerro..”  tai toinen esimerkki 
on tutkimuspäiväkirjastani:  
26.4.07 (...)..Sona miettii pitkään, ei sano mitään. Ohjaan eteenpäin..(...)  
Lapset halusivat myös varmistaa ymmärtämistä, esimerkiksi kysymällä ”ai 
tälleen?” tai ”ai näinkö?” Näissä tilanteissa toistin koko ohjeen uudelleen ja 
merkitsin varmistamisen muistiin kohtaan ´muut havainnot´. Mikäli lapsi ilmaisi, 
kuten esimerkiksi Marco ”mä en ymmärrä mitään..” Tarkistin, mitä sanaa hän ei 
ymmärtänyt ja näytin, mitä ohjeessa pyydettiin tekemään. Näin toimimalla 
pääsimme eteenpäin, eikä lapselle tullut epäonnistumisen tunnetta, mutta 
kirjasin suorituksen ”näytetyksi”, kohtaan ´muut havainnot´.  
Kerroin kaikille etukäteen sanelukoneesta, miksi teen KITA –tehtävän heidän 
kanssaan ja miksi teen myös muistiinpanoja. Muistiinpanoja kukaan ei 
kommentoinut tai kyseenalaistanut. Vain muutaman kerran jouduin luopumaan 
lapsen puheen kirjoittamisesta itse tilanteessa, koska se selvästi häiritsi hänen 
puheilmaisunsa sujuvuutta. Tästä on esimerkki tutkimuspäiväkirjaani merkitystä 
havainnosta  
27.4.07(...) Maria odottaa, että sanon ”joo” ja jatkaa vasta sitten 
seuraavan lauseen. Luovun kirjoittamisesta. (...) 
Sanelukoneesta kerroin, että ”...tämä on sanelukone ja se äänittää meidän 
puheemme. Laitan sen päälle ja äänittämään, että voin myöhemmin kuunnella, 
mitä sinä olet kertonut...”  
KITA –tehtävästä ja tutkimuksesta kerroin lapsille etukäteen. 
”..tässä tehtävässä on kolme erilaista tehtävää. Olet varmasti tehnyt 
vähän samanlaisia esikoulussakin. Teemme näitä siksi, koska haluan 
tietää, miten paljon sinä olet jo oppinut suomea.”  
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KITA –tehtäväsarjan tekeminen kesti lapsesta riippuen 15-25 minuuttia. 
Palkkioksi ”vähän erilaisen esikoulutehtävän” tekemisestä lapset saivat valita 
tarran. 
Lapsi informanttina asettaa tutkimuksen eettisyyden pohtimiselle aivan erityisen 
luonteen. Lasten tutkimisen erityiskysymyksistä Ruoppila (1999, 26) mainitsee 
mm. ongelmanasettelun, tutkimusmetodiikan ja havaintojen tulkinnan. 
Ongelmanasettelun muodostin ymmärtävästä näkökulmasta. Tarkoituksenani ei 
ole arvioida paremmuutta, vaan ymmärtää kielitaitoa kokonaisuutena ja sitä 
millä tavalla sen edistymistä on tuettu. Tutkimusmetodisesti valitsin kielitaidon 
arviointimenetelmän, joka on tehty eri- kieli ja kulttuuritaustaisille lapsille esi- ja 
alkuopetuksen nivelvaiheeseen. Tehtäväsarjassa ei pisteitetä lapsen suoritusta, 
vaan analysoidaan vastauksia. Luodakseni kokonaisnäkemystä ja yrittäessäni 
ymmärtää lapsen kielitaitoa, pyysin ryhmän lastentarhanopettajaa täyttämään 
kyselyn, jossa oli kysymyksiä myös lapsen kielitaidosta arjen tilanteissa. Toinen 
ratkaisu, jota voi myös perustella eettisillä kysymyksillä on tutkimukseen 
osallistuvien lasten suomenkielisessä toiminnassa viettämä aika (3 vuotta). 
Päädyin tähän omien kokemusteni ja toisen kielen oppimisen tutkimusten (ks. 
muun muassa Skutnabb-Kangas 1988, 85) myötä. KITA –tehtäväsarja on eri 
kieli- ja kulttuuritaustaiselle lapselle melko haasteellinen. Katsoin, että on lapsen 
edun mukaista, että hänellä on mahdollisuus selviytyä siitä kokematta suurta 
hämmennystä ja epäonnistumista. Kirjasin kaiken kartoitustilanteessa ilmenneet 
asiat muistiin, koska havaintojen tulkinta voi selittää myös itse suoritusta.  
Saatuani tutkimusluvan Helsingin kaupungilta pyysin tutkimusluvan lapsen 
vanhemmilta kirjallisesti. Lapsen suostumuksen pyysin ennen KITA –tehtävän 
tekemistä. (ks. Ruoppila, 1999, 31).  
Lapset reagoivat KITA -tehtävän tekemiseen eri tavoin: osa käyttäytyi hieman 
uhmakkaasti, toiset olivat hiljaisia tai selittivät osaamattomuuden syitä. 24.4.07 
olen huomioinut tytön käyttäytymisen (...) uhmakas olemus kertoi 
jännityksestä.(...) ja 4.5.2007 poika kertoo heti aluksi: (...) mä en vielä osaa 
paljon suomee, koska en oo suomalainen (...) sekä 26.4.2007 päiväkirjasta:  
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26.4.07 (...) Tänään tein kaksi hyvin erilaista KITA –tehtävää...tyttö oli 
hiljainen (ujo ja arka), poika taas vauhdikas ja aikaansaapa, eikä 
hiljainen laisinkaan! Puhui välillä aiheesta(kin), mutta ehti kaikkea 
muutakin (...) 
Lasten valmisteleminen tulooni ja tilan (jossa KITA –tehtävä tehtiin) 
häiriöttömyys osoittautui tärkeäksi. Tilanteista on esimerkkeinä 
tutkimuspäiväkirjamerkintöjä muutamilta kerroilta: 25.4.07 
tutkimuspäiväkirjamerkintä:  
25.4.07 (...) ..poikaa oli valmisteltu ja hän tiesi, että olen tulossa. Hän 
kertoi jännittävänsä, mutta se ei näkynyt yhtään..(...) 
26.4.07 (...) Tänään lapsia ei oltu valmisteltu mitenkään! He [ryhmän 
työntekijät] olivat unohtaneet tuloni ja olivat juuri menneet ulos. Lopuksi 
kävi vielä niin, että sijainen ei tiennyt, että teen pojan kanssa vielä 
tehtävää ja päästi lapset ulkoa sisälle huoneeseen.(...)  
24.4.07 (...) Olimme pienessä keittiössä, mistä oli läpikulku aikuisten 
pukeutumistilaan. Tilassa oli myös ikkuna, josta tyttö kurkisteli. Sinne 
kantautui myös ääniä (oppilaiden, aikuisten ja lasten). Tytön 
keskittyminen katkeili. (...) 
5.6 Aineiston käsittely 
Aineiston analyysi perustuu sisällönanalyysiin ja siihen kuuluu kaksi vaihetta: 
havaintojen pelkistäminen ja arvoituksen ratkaiseminen (Alasuutari 2001, 50–
51). Alasuutarin mukaan (2001, 51) laadullisen tutkimuksen arvoituksen 
ratkaiseminen on ymmärtävää selittämistä eli muuhun tutkimukseen ja 
teoreettisiin viitekehyksiin viittaamista. Havaintojen tuottaminen on niiden 
pelkistämistä, eli olennaiseen keskittymistä ja raakahavaintojen yhdistämistä. 
Sisällönanalyysilla pyritään kuvaamaan dokumenttien sisältöä sanallisesti. 
Tässä tutkimuksessa nuo dokumentit ovat KITA -tehtävä ja kysely, ja siten 
sisällönanalyysia voidaan pitää aineistolähtöisenä. (Tuomi & Sarajärvi 2004, 
107, 110.) Aineistolähtöinen sisällönanalyysia sisältää kolme vaihetta: 1) 
  
42
aineiston pelkistäminen, aineiston ryhmittely ja teoreettisten käsitteiden 
luominen (Tuomi & Sarajärvi 2004, 110-11). 
Tein KITA –tehtäväsarjan koonnin ensin matriiseihin (liite 1). Matriisiin kirjasin 
lapsen suorituksen ja muut havainnot. Muihin havaintoihin kirjasin lapsen 
toimintaa tehtävän teon aikana, esimerkiksi toistaako lapsi ohjeen itsekseen, 
kuunteleeko hän tarkkaan, pyytääkö hän toistamaan ja miten nopeasti/hitaasti 
hän nimeää tai suoriutuu tehtävästä sekä mitä muuta hän tekee tehtävän teon 
yhteydessä. Erityisesti toimintatehtävän ´muista havainnoista´ oli hyötyä 
aineiston analysoinnin yhteydessä ja toisen tutkimuskysymyksen ratkaisussa. 
Matriiseista kokosin tiedot tehtäväalueittain (toimintatehtävä, kuvasta 
kertominen ja kuvasarja). Loin toimintatehtävän käsitteistä taulukon ja analysoin 
ne suorituksen (oikein – väärin) mukaan. Tällä tavalla näin, mitkä käsitteet olivat 
vaikeimmat ja olivatko tehtävät joillekin lapsille erityisen vaikeita. Listasin myös 
nimeämistä vaativat sanat ja tarkastelin niitä myös vaikeuden mukaan ja 
näkyikö lasten suorituksissa yhtäläisyyksiä, esimerkiksi jokin sana, käsite tai 
tehtävänanto. Toimintatehtävästä saatuja tuloksia hyödynsin kielitaidon osa-
alueen kuuntelu ja ymmärtäminen arvioinnissa ja analysoinnissa. Kuuntelua ja 
ymmärtämistä arvioin toteutuneena toimintana, eli toimiko lapsi ohjeen mukaan. 
Nimeämisen osuutta käsittelin sanaston ja puhumisen osa-alueessa. 
Kirjoitettuani lapsen tarinan ja tekemäni lisäkysymykset luokittelin kuvasta 
kertomisesta eri substantiivien, adjektiivien, verbien, pronominien, 
partikkeleiden ja lauseiden määrän. Sanaston ja puhumisen osa-alueessa 
käsittelin myös kuvasarjan tarinat. Kuvasarjassa kirjasin lapsen tekemän 
järjestyksen ja kirjoitin lapsen kertoman tarinan. Kerrotusta tarinasta arvioin, 
oliko tarina looginen, tukeeko sanasto kertomista ja miten hän suoriutui 
tehtävästä.  
Rakenteiden osa-aluetta käsittelin pääosin kuvasta kertomisen ja kuvasarjan 
yhteydessä keräämistäni lauseista, joita tarkastelin lauseopin mukaan: millaisia 
ne ovat ja miten oppijan kieli niissä näkyy. Rakenteiden osuus ei tässä 
tutkimuksessa nouse merkittävään asemaan, koska se ei ole esiopetusikäisen 
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kohdalla merkityksellistä. Tärkeintä on kielen ymmärtäminen, sen viestittävyys 
ja selkeys.  
Muihin havaintoihin kirjasin lapsen toimintaa tehtävän aikana. Esimerkiksi 
toimintatehtävässä: kuinka monta kertaa ja miten lapsi pyytää toistamaan, miten 
hän toimii kuultuaan annetun ohjeen. Kuvasta kertomisen yhteydessä 
esimerkiksi, alkoiko lapsi tuottaa puhetta itse vai tarvitsiko apua, ja pysyikö hän 
kuvassa vai kertoiko muutakin, sekä mitä muuta hän teki kertomisen aikana. 
Lisäksi kirjasin puheen sujuvuuteen liittyviä havaintoja, kuten taukojen määrän 
sekä puheen ymmärrettävyyden. Kuvasarjan kohdalla kirjasin muun muassa, 
miten lapsi teki tehtävän, kykenikö hän itsenäiseen työskentelyyn vai tarvitsiko 
hän apua, sekä hämmentyikö hän jostakin. Näiden lisäksi kirjasin 
kokonaisvaikutelmaa tilanteesta kuten, oliko häiriöitä ja miten lapsi jaksoi 
keskittyä. 
Seuraavan sivun taulukko 4 selventää aineiston tutkimuskysymysten, aineiston 
ja aineistonanalyysin osuutta tässä tutkimuksessa. 
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TAULUKKO 4. Aineiston kerääminen ja sen käsittely tutkimuskysymyksittäin. 
Tutkimuskysymys Aineisto Analyysi 
1. Millainen suomen kielen taito eri kieli- ja 






2. Millaisia yksilöllisiä eroja eri kieli- ja 






3. Miten eri kieli- ja kulttuuritaustaisen 




Ensimmäiseen tutkimuskysymyksen sisällönanalyysi etenee seuraavalla tavalla: 
KITA –tehtäväsarjasta saatu informaatio lapsen kielitaidosta analysoidaan 
kielitaidon osa-alueittain, jonka jälkeen ne yhdistetään opettajien arvioon 
(kysely) ja lopuksi niistä luodaan kokonaiskäsitys kielitaidosta.  
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen ratkaisemiseksi luodaan ensin analyyttinen 
ja yksityiskohtainen kuvaus lasten kielitaidosta KITA –tehtävän avulla. Tämän 
jälkeen yksityiskohtaiseen analyysiin hyödynnetään kyselystä saatuja 
lastentarhanopettajien arvioita suomen kielen taidosta. Nämä yhdistämällä 
luodaan kokonaiskäsitys kielitaidosta esiopetuksen päättövaiheessa. 
Toiseen tutkimuskysymykseen saadaan vastaus vertailemalla kielitaitoa osa-
alueittain lasten kesken, lastentarhanopettajien arvion perusteella sekä luomalla 
erityisesti ´muista havainnoista´ pelkistettyjä merkityksiä.  
Kolmannen tutkimuskysymyksen aineistonanalyysi suoritetaan kyselyjen 
vastauksien pelkistämisen avulla. Kysymysten kategorisoiminen helpottaa 
analyysia ja vastaamaan erityisesti kysymykseen, millaista suomen kielen 
oppimisen tukea lapset ovat esiopetusvuonna saaneet, millaisia suomen kielen 




6.1 Suomen kielen taito osa-alueittain 
Kielitaito ei tarkoita samaa kuin kielioppitieto, vaan kykyä, halua ja rohkeutta 
ilmaista itseään kohdekielellä. Se on myös kykyä ymmärtää suullista ja 
kirjoitettua kieltä. (Sinko 1996, 54–55.) Esiopetusikäinen lapsi on oppinut 
suomea kuulemalla, joten puhekieliset ilmaukset ovat siten yhtä oikeita kuin 
kirjakielisetkin. Seuraavissa kappaleissa tarkastelen tehtyjen KITA-tehtävien 
avulla suomen kielen taitoa osa-alueittain, jonka jälkeen suomen kielen taidosta 
muodostetaan kokonaiskuva. 
6.1.1 Kuuntelu ja ymmärtäminen 
Kuuntelun ja ymmärtämisen arviointi on helpointa toteuttaa erilaisten 
kysymysten ja tehtävien avulla sekä arvioida toimintaa suhteessa annettuun 
ohjeeseen. Toimintatehtävässä on 20 erilaista toimintaohjetta, jotka vaikeutuvat 
loppua kohden. Suurin osa kielen ymmärtämiseen liittyvistä toimintaohjeista 
tehtiin keltaisen tehtävä paperin avulla. Käsitteellisten, kielen rakenteellisten ja 
muistiakin vaativien ohjeiden lisäksi, tehtävässä on värien ja lukumäärän 
ymmärtämistä sekä tavaroiden ja kuvien nimeämistä. Nimeäminen käsitellään 
kohdassa 10.1.2. Käsittelen ymmärtämistä tehtävissä selviytymisen kautta ja ne 
on jaoteltu lapsille helpoista vaikeimpiin ohjeisiin.  
Helpot toimintaohjeet, jotka kaikki lapset ymmärsivät, olivat lyhyitä ja sisälsivät 
lapsille tuttuja verbejä ja käsitteitä. Helpoissakin toimintaohjeissa (taulukko 5) 
lapset varmistivat ymmärtämistä muun muassa toistamalla toimintaohjeen 








Toimintaohje Lapsen toiminta 
Tarkistaminen ” Ota repusta kaikki tavarat” 
 
 
”Hae pöydältä keltainen 
tehtäväpaperi” 
Maria: ”..riittääkö?” 
Marco: ”..ai mistä repusta 
[vieressä lattialla]? Mitkä 
tavarat?..ai tämäki? 





”Hae pöydältä keltainen 
tehtäväpaperi” 
 
”Väritä omena vihreäksi” 
Aida: ”..joo keltainen 
tehtäväpaperi” 
Sona: ”keltainen tehtävä 
paperi” 




” Ota repusta kaikki tavarat” 
 
”Kirjoita paperin yläreunaan 
nimesi” (paperi on 
vaakatasossa) 
Nasra: ”mitä? Ai kaikki? Ai 
mitä? Ai tästä?”  
 
Aida: ”..onks se tollee päi vai 
tällee?”  
 
Toimintaohje ”kirjoita paperin yläreunaan nimesi” osoittautui hieman 
vaikeammaksi ja siinä esiintyi hiljaa miettimistä ja paperin liikuttelua vaaka- ja 
pystysuunnassa. Nimeämistä ja laskemista vaatineet ohjeet ”kerro tavaroiden / 
kuvien nimet ” ja ”kuinka monta.. ” onnistuivat kaikilta, joskin itse nimeäminen oli 
vaikeaa ja lukumäärässä sattui muutamilla kaiketikin huolimattomuusvirheeksi 
luokiteltavia erehdyksiä. Esimerkiksi Nasra laski nopeasti pöydällä olevat 
tavarat ja vastasi ”neljä” (4), kun oikea vastaus olisi ollut kuusi (6). Samoin kävi 
Nirmalille, joka laski nopeasti ja vastasi ”viisi” (5). Tehtävä oli kolmas 
toimintaohje ja pieni jännitys vaikutti varmasti molempien virheisiin. Esimerkiksi 
Nirmal oli todennut hetkeä aiemmin ääneen ”..mua jännittää.” Värien (keltainen, 
punainen, vihreä, sininen) tunnistaminen onnistui kaikilta muilta paitsi Alexilta, 
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joka valitsi sinisen sijaan violetin ja Marcolta, joka valitsi sinisen sijaan oranssin. 
Nasra etsi pitkään punaista värikynää, mutta löysi sen lopulta.   
Melko helppoja toimintaohjeita (taulukko 6), jotka suurin osa lapsista ymmärsi, 
sisälsivät yhdestä kahteen käsitettä lauseessa. Toimintaohje vaikuttaa helpolta 
”Laita kaikki muut tavarat paitsi viivoitin reppuun”, mutta vaatii tarkkaa kuuntelua 
ja sanan ´paitsi´ ymmärtämistä. 
TAULUKKO 6. Melko helpot toimintaohjeet ja niissä suoriutuminen 
Toimintaohje Oikein Väärin 
”Mikä kuva on takin 
alapuolella?” 
5: Aida, Maria, Alex, 
Marco ja Ali 
2: Sona ja Nirmal 
”Mikä on puusta seuraava 
kuva?” 
6+1: Aida, Nasra, 




”Mikä on alarivin 
ensimmäinen kuva?” 
4+2: Aida, Maria, 
Alex ja Ali 
Nasra ja Sona 
(lukusuunta oikealta 
vasemmalle) 
2:Marco ja Nirmal 
”Laita kaikki muut tavarat 
paitsi viivoitin reppuun” 
6: Aida, Nasra, Sona, 
Alex, Nirmal ja Ali 
2: Maria ja Marco 
 
Nasralta jäi kysymättä, ´mikä kuva on takin alapuolella´ -kysymys, joten sitä ei 
voida arvioida.  
Sona ja Nirmal eivät ymmärtäneet toimintaohjetta ”mikä kuva on takin 
alapuolella?” , joka näkyi heidän toiminnassaan. Nirmal katsoi takkia ja vastasi 
”..nappi”. Sona käänsi paperin, katsoi sen taakse ja vastasi ”kolmio” [lasi] ja 
samalla hän näyttää takin kaulusta, joka muistuttaa kolmiota. Nirmalille tuotti 
muutenkin vaikeuksia ymmärtää kuviin liittyviä ohjeita, mikä näkyi myös 
toimintaohjeissa ”mikä on puusta seuraava kuva”, johon hän vastasi ”pikku puu” 
[kukka] näyttäen oksaa sekä ”mikä on alarivin ensimmäinen kuva”, johon hän 
vastasi ”hiha” ”[haarukka]. Käsitteiden ymmärtämisen vaikeus ilmeni myös 
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Marcon toteamuksesta toimintaohjeeseen ´mikä on alarivin ensimmäinen 
kuva?´ ”..en ymmärrä tosta mitään..”  
Maria ja Marco olivat ainoita, jotka laittoivat viivaimen reppuun, kun juuri se olisi 
pitänyt jättää pöydälle. Nirmal oli laittanut viivaimen jo aiemmin reppuun, mutta 
ymmärsi ohjeen ja totesi ”..viivotin on jo repussa! Mä käyn hakee..” ja ottaa 
viivaimen repusta laittaakseen sen uudelleen sinne. Näissä toimintaohjeissa 
onnistuneiden lasten suorituksille oli yhteistä se, että niitä ei tarvinnut Nasraa 
lukuun ottamatta toistaa kuin korkeintaan kerran. 
Tehtävien vaikeutuessa lasten itsekseen toistaminen lisääntyi ja he pyysivät 
useammin, että toimintaohje sanotaan uudelleen. Melko vaikeissa (taulukko 7) 
toimintaohjeissa oli lapsille vieraampia sanoja, kuten ´vihko´ ja käsitteitä ´väliin´ 
ja ´ympyröi´. Sanamuoto ´ympyröi´, sekoittui toiseen saman tyyliseen sanaan / 
käsitteeseen ´ympyrä´. Kaikille (niin ”oikein” kuin ”väärinkin” suoriutuneille) piti 
toistaa toimintaohje useamman kerran. 
TAULUKKO 7. Melko vaikeat toimintaohjeet. 
Toimintaohje Oikein Väärin 
”Laita kirja vihkon väliin” 4: Nasra, Sona, Maria ja 
Alex 




4: Aida, Nasra, Alex ja 
Nirmal 
4: Sona, Maria, Marco ja 
Ali 
 
Alex toisti itsekseen ”..vihko kirjan väliin. Vihko, mihin mä laita? Ai nii, kirjan 
väliin..” sekä toisessa ohjeessa ”..ympyröi. sakset, sakset..” Nirmal pyysi 
toistamaan ohjeen ”ai, mitä sä sanoi?”. 
Ali mietti annettua ohjetta ja näytti vihkoa kysyen ”ai tää?” Kuultuaan ohjeen 
uudelleen hän totesi: ”en tiedä, mikä on väliin.” Marco taas ilmaisi 
ymmärtämättömyytensä ”..En osaa ihan paljon. En mä kaikkee ymmärrä..” 
Nirmal sitä vastoin laittoi vihkon kirjan päälle. 
Osittaista ymmärtäminen on nähtävissä myös väärien suoritusten perusteella. 
Sona ja Ali tulkitsivat ´ympyröidä´ -käsitettä värittämällä saksien päät (jotka ovat 
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soikion muotoiset) sinisellä ja Marco väritti pallon sinisellä. Maria ymmärsi 
´sakset´ ja värin, mutta ei käsitettä ´ympyröi´, koska väritti koko sakset siniseksi. 
Alex puolestaan ymmärsi käsitteen ´ympyröi´, mutta sekoitti sinisen värin 
violettiin. Hän myös aloitti saksien värittämisellä, mutta huomasi virheensä ja 
ympyröi sakset. 
Seuraava toimintaohje oli melko vaikea (taulukko 8) ja  tuotti lukusuunnasta 
riippuen hyväksyttyjä suorituksia puolella lapsista. Nasra ja Sona vastasivat 
useamman kerran loogisesti lukusuunnan oikealta vasemman mukaan, jolloin 
sitä voidaan pitää pyydetyn suunnan mukaisen käsitteen ymmärtämisenä. 
Sonan äidinkielen (urdu) lukusuunta on oikealta vasemmalle ja Nasra käyttää 
arabiaa jonkin verran kavereiden kanssa. Arabian lukusuunta on urdun tavoin 
oikealta vasemmalle. Alex vastasi vain kerran lukusuunnan oikea-vasen 
mukaan. Hänellä ei tiettävästi ole kytköksiä lukusuunnan oikealta vasemmalle 
oleviin kieliin, joten tästä johtuen tulkitsin sen käsiteparin ensimmäisen-
viimeinen ymmärtämättömyytenä. 
TAULUKKO 8. Melko vaikea toimintaohje. 
Toimintaohje Oikein Väärin 
”Mikä on ylärivillä 
viimeinen kuva?” 
2: Aida ja Ali (lukusuunta 
vasemmalta oikealle) 
2: Nasra ja Sona 
(lukusuunta oikealta 
vasemmalle) 
4: Maria, Alex, Marco ja 
Nirmal 
 
Maria sekoitti käsitteet ylärivi ja alarivi. Nirmal mietti ohjetta pitkään, mutta sanoi 
”en mä tiedä” ja Marco nimesi päivänvastaisesti eli alarivin ensimmäisen kuvan. 
Vaikeat toimintaohjeet (taulukko 9), joissa alle puolet lapsista onnistui, olivat 
pitkiä ja sisälsivät harvinaisempien käsitteiden lisäksi useampia ohjeita 
samassa lauseessa, monikon tai vaikean sanamuodon. 
TAULUKKO 9. Vaikeat toimintaohjeet 





2: Aida ja Alex 6: Nasra, Maria, Marco, 
Nirmal, Sona ja Ali 
”Piirrä rasti sukkien ja 
saksien väliin” 
3: Nasra, Sona ja Alex 5: Aida, Maria, Marco, 
Nirmal ja Ali 
”Laita lyijykynä, kumi, 
teroitin ja liima penaaliin 
ja penaali reppuun” 
1: Ali 7: Aida, Marco, Nirmal, 
Sona, Nasra, Alex ja 
Maria 
 
Osa lapsista ei ymmärtänyt käsitettä ´yhdistä´ ja osan oli vaikeata kuulla 
monikkoa ´vaatteet´. Esimerkiksi Sona ei ymmärtänyt käsitettä ´yhdistä´, vaan 
väritti vaatteet [takin ja sukat] punaisella ja samoin kuin Nirmal, joka ympyröi 
vaatteet. Sitä vastoin Maria, Marco, Ali ja Nasra eivät kuulleet monikkoa eivätkä 
ymmärtäneet käsitettä ´yhdistä´, vaan värittivät takin punaiseksi.  
Käsite ´väliin´ tuotti vaikeuksia Marialle ja Nirmalille. He piirsivät rastin sukkien 
ja saksien päälle. Aida sitä vastoin ymmärsi käsitteen, mutta teki rastin takin ja 
sukkien väliin. Alin ja Marcon toiminnassa oli vain pientä toimintaohjeen 
ymmärtämiseen viittaavaa toimintaa, koska Ali värittää sukkien kantapäät ja 
Marco sakset. 
Alia lukuun ottamatta toimintaohje ´Laita lyijykynä, kumi, teroitin ja liima 
penaaliin ja penaali reppuun´ oli liian vaikea. Nasra ja Sona unohtivat liiman, 
mutta muuten toiminta vastasi annettua ohjetta. Alex, Maria ja Aida eivät 
kuuntele / muista ohjetta loppuun, vaan jättävät penaalin pöydälle. Marco 
ymmärsi ja muisti pitkästä ohjeesta vain vähän, mikä ilmenee toiminnasta ”..Ai 
tän tähän?..” Ja laittoi kynän teroittimeen. 
Pitkissä toimintaohjeissa vaaditaan ymmärtämisen lisäksi myös muistia ja  
seuraava toimintaohje ´Vedä viiva omenan, puun ja haarukan yli´ oli kaikille 
lapsille liian vaikea. Tyypillisesti lapset muistivat osan ohjeesta. Toimintaohjeen 
vaikeutta lisää se, että toimintaa määrittävä käsite ´vedä viiva yli´ on pilkottu 
lauseen alkuun ja loppuun. Tämän lisäksi ohje on esiopetusikäiselle lapselle 
melko vieras. Nirmal muisti kaikki kolme asiaa, joiden yli viiva piti vetää, mutta 
miettii aluksi ”..miten?”. Kuultuaan  ohjeen toisen kerran hän teki viivat kuvien 
yläpuolelle. Sonakin muisti kaikki kolme asiaa ja veti viivan omenasta puun yli 
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haarukkaan. Nasra, Alex ja Aida yhdistivät kaksi kuvaa toisiinsa. Nasra ja Alex 
piirsivät viivan puusta haarukkaan ja Aida ”..vedän tosta omenasta tohon 
puuhun..” 
Toimintaohjeiden ymmärtämisessä oli paljon yksilöllisiä eroja. Vaikeimpia 
tehtävät olivat Nirmalille, jolla oli kymmenen (10) virheellistä suoritusta ja 
Marcollakin yhdeksän (9). Alilla (7) ja Marialla oli kuusi (6), Sonalla viisi (5), 
Aidalla neljä (4) sekä Alexilla ja Nasralla (3).  
Toimintaohjeiden ymmärtämistä vaikeutti tilanne, missä lapsi oli. Tässä 
tehtävässä hän joutui toimimaan vain kuulonsa ja ymmärryksensä varassa. 
Ympäristöstä, kuten aikuisen eleistä, ilmeistä tai muista lapsista, ei ollut apua. 
Osittain siitä syystä lapset halusivat toistamalla tai kysymällä varmistusta 
ymmärrykselleen. 
Ymmärtämistä tukeva toiminta esiintyi muun muassa ohjeen toistamisena 
itsekseen ja kysymällä varmistamisena. Kuunteleminen näkyi keskittymisenä, 
hiljentymisenä ja toimintaohjeen jälkeen paperia katsomalla. Tästä on 
esimerkkinä Marian toiminta ohjeen kuuntelemisen jälkeen, jonka olin kirjannut 
KITA-tehtävän ´muihin havaintoihin´ 
(...) Maria katsoo ohjeen jälkeen paperia tarkkaan ja prosessoi hiljaa 
mielessään. Hän pyytää vain muutaman kerran toistamaan ohjeita (...) 
Tässä tehtävässä kuuntelua ja ymmärtämistä arvioitiin ohjeen ja toiminnan 
välisenä suhteena. Tarkka ymmärtäminen näkyi koko tehtävässä 
suoriutumisena ja osittainen ymmärtäminen siten, että osa toiminnasta vastasi 
annettua ohjetta. Ymmärtämättömyys näkyi virheellisenä toimintana. Erityisesti 
Marco ja Ali ilmaisivat usein, että eivät ymmärrä ohjetta tai jotain sanaa siitä. 
Esimerkkinä toimintaohjeen vähäisestä ymmärtämisestä on Marcon kanssa 
käymäni dialogi toimintaohjeen ´Piirrä rasti sukkien ja saksien väliin´ aikana. RK 
ovat tutkijan nimikirjaimet. 
Marco: ” Liian vaikeella sanalla sä sanoit sakset.”  
RK: ”Ai saksienko? Se on vain toinen muoto sanasta sakset.” 
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Marco: ”Nii, mä ymmärrän paremmin sanasta sakset. Mä haluu, et kaikki 
sanoo mulle sakset, jos mä tarviin.”  
 
Sanaston ja käsitteistön puutteet ilmenivät toimintaohjeiden ymmärtämisessä 
muun muassa kysyessäni Marcolta, ”mikä on alarivi?”  Hän näytti oikein, 
samoin kävi kysyessäni, ”mikä on ensimmäinen”. Tämän toimintaohjeen 
pilkkomisen jälkeen kysyin ohjeen uudelleen, jolloin hän vastasi oikein. Tämä 
on osoitus sanaston ja käsitevaraston puutteesta ja siten myös tyypillisestä 
kakkoskielisen puhujan ongelmasta.  
6.1.2 Puhuminen ja sanasto 
Puhumisen osataitoina voidaan pitää ymmärrettävyyttä, ääntämistä, sujuvuutta 
sekä sanastoa ja rakenteita. Arvioin tätä osa-aluetta KITA –tehtäväsarjan 
toimintaohjeen kuvien nimeämisen, kuvasta kertomisen ja tarinan tekemisen 
avulla. Rakenteisiin palataan kohdassa 10.1.3. Tarkastelen ensin sanastoa, 
jonka jälkeen arvioin lasten puhumista tilanteessa, missä he saavat vapaasti 
kertoa kuvasta ja tehdä kuvien avulla tarinan.  
Toimintatehtävään kuuluvassa tehtävässä oli kuvia, jotka lasten piti nimetä 
(pallo, takki, sukat, sakset, omena, haarukka, lasi, puu, kukka ja kala). Tämän 
lisäksi he nimesivät tavaroita (esikoulukirja, vihko, liima, värikynäpakkaus, 
viivain, penaali, kumi ja teroitin). 
Vihko oli vaikein nimettävä ja se oli useimmin kirja tai lapset sanoivat, etteivät 
tienneet sitä. Samoin penaali ja viivain osoittautuivat vaikeiksi. Sanojen 
osaamiseen vaikuttaa niiden näkyvyys lapsen arjessa. Vihko on käytössä vain 
harvassa esikouluryhmässä ja kynätkin ovat useimmiten laatikoissa kuin 
penaalissa. Sukat olivat usein yksikössä sukka ja vain Marco, Maria ja Sona 
käyttivät monikkomuotoa. Alex käytti kiertoilmaisuja ja tekemistä kuvaavia sekä 
oppijan kielelle ominaisia ”vähän sinnepäin” olevia ilmaisuja selittäessään 
sanoja. Alexin käyttämiä kiertoilmaisuja esiintyi muun muassa seuraavissa 




Kuva on aina tulkinnanvarainen, josta osoituksena on muun muassa Nasran ja 
Aidan tulkinta lasista ”..ämpäri..”  ja takin sekoittuminen puseroksi (Maria) tai 
paidaksi (Aida) sekä omenan sekoittuminen tomaatiksi (Nirmal). 
Pihakuvasta lasten käyttämien sanojen määrä vaihteli paljon. Eri substantiiveja 
oli yhteensä 38 kappaletta. Nirmalilla ja Aidalla oli substantiiveja lapsista eniten, 
molemmilla 15 ja Alillakin 14 kappaletta. Sonan ja Marcon käyttämien 
substantiivien määrä oli niukin, vain viisi (5) kappaletta. Eri substantiiveja lapset 
käyttivät runsaasti. Yleisimmätkin substantiivit esiintyivät vain viisi (5) kertaa ja 
seuraavaksi yleisimpiä mainittiin kolmesta kahteen kertaa. Näiden lisäksi muita 
kuvaan liittyviä substantiiveja, jotka mainittiin vain kerran oli 13 kappaletta 
Seuraavassa taulukossa (taulukko 10) on esimerkkejä lasten käyttämistä 
substantiiveista ja niiden lukumääristä.  




Viisi (5) kertaa ”..poika / pojat, lapsi / lapset, liukumäki, karhu, hyppynaru..”. 
Kolme (3) kertaa ”..pupu, lintu / lintuja,  aurinko, jalkapallo, äiti..” 
Kaksi (2) kertaa ”..keinu, vaunu [lastenvaunut], kiipeilyteline ja tyttö, talo / 
taloja..” 
Yhden (1) kerran ”..nainen, mies, isi, linnunpesä, puu, piha, auto, eläimiä, 
kana [kukko]  ..”. 
 
Hiekkalaatikkoa ja hiekkaleluja kuvattiin täsmällisten ilmaisujen lisäksi myös 
sanalla ”..hiekka..”  ja karhusta käytettiin sanaa ”..nalle..”  
Eri verbejä lapset käyttivät yhteensä 24 kappaletta, joista suosituimmat 
mainittiin kuusi (6) kertaa ja seuraavaksi yleisimmät mainittiin kolme (3) kertaa, 
loput mainittiin vain kerran. Verbejä oli eniten Alilla kymmenen (10) ja vähiten 
Marialla neljä (4) kappaletta. Kaikilla lapsilla oli, Marcoa ja Sonaa lukuun 
ottamatta, substantiivien osuus suurempi kuin verbien. 






Kuusi (6) kertaa ”.. leikkiä, itkeä, olla..” 
Kolme (3) kertaa ”..hyppiä, nähdä, istua, liukua..” 
Yhden (1) kerran ”..kiivetä, ajaa, keinua, laulaa, huolestua, seisoa, mennä, 
tehdä..” 
 
Pronominien, partikkeleiden ja adjektiivien osuus kasvaa sanastossa vähitellen. 
Tässä tehtävässä adjektiiveja käyttivät vain Nirmal, joka kuvailee vauhdinottoa 
”.. antaa lujaa vauhtii..” ja Aida, joka näkee ”..pikkuisia lintuja..”. Marco käytti 
partikkeleita suhteessa muihin eniten, esimerkiksi ”..tämä, päällä, täällä, 
tuossa..”, kun Marialla oli käytössään vain partikkeli ”..kaikki..” Pronomineista 
yleisimmät olivat ”..mä [minä], se, tämä, ne, joku, toi [tuo] ..”, joita Ali ja Alex 
käyttivät muita runsaammin. 
Marcon käyttämien partikkelien määrä supistaa sanaston osuutta, koska niiden 
avulla hän sai muodostettua lauseita. Partikkelien käytön vuoksi kertomisesta 
tuli sujuvaa, esimerkiksi ”..täällä ne keinuu..” ja ”..tossa ne laskee 
[liukumäessä]..”. Kertooko partikkelien osuus kehittyneestä kielitaidosta vai 
sanaston puutteesta? Tässä tilanteessa sitä on vaikea arvioida, koska en 
kysynyt Markolta esimerkiksi ”kerro, missä he keinuvat?” 
Alex käytti useamman kerran pronominin tavoin sanaa ´muut´ kuvaamaan 
itselleen tuntemattomien ihmisten toimintaa ”..muut leikkivät karhuitten ja 
eläinten kansa..” tai ”..muut menee liukumäkee..” sekä ”..muut leikkivät [tyttö ja 
poika / lapset] hiekkalaatikossa..”. Kuten Marconkin kohdalla, tutkijana en 
pyytänyt Alexia kertomaan, ”ketkä leikkivät hiekkalaatikossa?” En siis voi olla 
varma, onko kyse vain rajoittuneesta sanastosta vai kyvystä käyttää 
innovatiivisemmin suomen kieltä ja kuvaamaan itselleen vieraita henkilöitä.  
Alin käyttämät pronominit ilmenivät muun muassa relatiivipronominina ´joka´ 
”..Mä nää pojan ja tytön, joka leikii hiekkaleluja..” tai demonstratiivipronominina 
´tuo´ ”..mä toi yhe tytö..”. Pronominien käyttö tuo kerrontaan sujuvuutta ja luo 
vaikutelman kielitaidon edistymisestä.  
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Samaa tilannetta kuvaamaan lapset saattoivat käyttää verbiä tai substantiivia. 
Tästä esimerkkinä kuvassa skeittailevat pojat, joista Alex kertoo ”..joku poika 
skeittaa..” ja Ali ” ..tos on yks poika, joka on skeittilaudal..”  Lisäksi samasta 
tilanteesta voi kertoa eri verbiä käyttäen, kuten Marco kertoo jalkapallon 
pelaamisesta ”..täällä ne pelaa jalkapalloo..” ja Nirmal ”..pojat potkii palloo..” 
Kuvasta kertomisen ohjeena olivat ”kerro, mitä näet tässä kuvassa?” ja ”mitä 
tässä kuvassa tapahtuu?”. Ohjeenanto selittää ´nähdä´ verbin esiintymistä, 
esimerkiksi Ali käyttää sitä kertomisen tukena ”..mä nää, yhe tytö, joka hyppii 
hyppiksellä..”. Alexia lukuun ottamatta kaikki pysyivät rajatussa kuva-aiheessa. 
Alex innostuu kertomaan oletetusta kuvan paikasta ja kuvan karhusta:  
Alex: ”..mä tiedä, mikä paikka tää on. Tää on korkeasaari...Oikeesti 
karhui ei ole olemassa Suomessa..”  
Kaikki lapset alkoivat kertoa kuvasta itse ja he käyttivät pääosin kokonaisia 
lauseita. Nasra ja Maria nimesivät luettelomaisesti, mitä näkivät, mutta ryhtyivät 
käyttämään lauseita, kun muutin sanallista ohjetta ”kerro, mitä kuvassa 
tapahtuu?” Tässä esimerkissä RK ovat tutkijan nimikirjaimet. 
RK : ”Nasra, kerro mitä näet kuvassa? ” 
Nasra: ”Taloja, aurinko, ihmisiä, äiti ja isi. Ja sitten portaita, sitten numeroita 
ja sitten..” 
RK: ”Kerro, mitä siellä tapahtuu?”  
Nasra: ”Ihmiset pelaa futista. Yksi tyttö keinuu keinussa ja sitte yksi poika 
itkee..” 
Sanaston vakiintumisena voidaan pitää myös kykyä luottaa ilmaisun 
täsmällisyyteen, monikkoa tai yksikköä ei tarvitse korostaa erillisellä ilmaisulla. 
Pihakuvasta kertoessaan lapset käyttivät pääosin yksikköä ja sitä saatettiin 
korostettiin lauseissa kuten monikkomuotoakin. Monikkomuoto ilmeni usein 
tilanteeseen sopivalla tavalla, mutta kuten Nirmalin lauseesta käy ilmi, niin ei 
aina tapahtunut. Taulukossa 12 on esitelty yksikkö- ja monikkomuotojen 
esiintyminen lasten pihakuvasta kertoessa. 
TAULUKKO 12. Yksikkö- ja monikkomuotojen käyttö pihakuvasta kertoessa. 
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Yksikön korostaminen Nasra: ”..yksi tytöllä on hyppynaru..” 
Maria: ”yks poika itkee..” 
Ali: ”..yhe toisen tytön, mikä on liukumäel 
laskemassa..” 
Monikon korostaminen Maria: ”..kahet tytöt kirjottaa numerot..” 




Marco: ”..Täällä ne [tytöt] keinuu..” tai ”..täällä ne 
[tyttö ja poika] leikkii hiekalla..”..” 
Aida: ”..pojat leikkii jalkapalloilla 
Alex: ”..muut leikii..” 
Monikon puuttuminen  Nirmal: ”..joku poika ja joku poika [kaksi poikaa] 
liukuu [roikkuu] pää alaspäin..” 
 
Pihakuvan lisäksi sanaston ja puheen osuutta kartoitettiin kuvasarjalla. 
Kuudesta (6) annetusta kuvasta lapsen piti tehdä tarina, jonka tarkoituksena on 
antaa lisäinformaatiota lapsen itseilmaisusta puheen avulla.  
Kuvasarjan (tekijöiden ajattelema) järjestys:  
1. Poika kotona: Poika lähtee kotoa kouluun. 
2. Poika pyöräilee: Poika ajaa kouluun, mutta ei huomaa tiellä olevaa 
kiveä. 
3. Poika kaatuu: Poika istuu maassa ja itkee. Reppu putoaa ja sen 
sisältö leviää kadulle. 
4. Mies lohduttaa: Aikuinen tulee auttamaan lasta. 
5. Poika koulun pihalla: Lapsi pyöräilee koulun pihaan. Muut oppilaat 
ovat jo jonossa menossa sisään. 
6. Poika luokan edessä: hän riisuu naulakolle vaatteensa ja muut 
oppilaat ja opettaja ovat jo luokassa. 
Lapsen valitsemalla järjestyksellä ei ole merkitystä, vaan sen loogisuudella, 
millainen tarina on sanastollisesti ja puheilmaisullisesti sekä vastaako kerronta 
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kuvan ydinasiaa. Tarinan tekeminen ja kuvista kertominen osoittautui hyväksi 
tavaksi havainnoida lapsen puheilmaisun sujuvuutta ja sanaston merkitystä 
viestinnän ja kerronnan ymmärrettävyydessä.  
Sanaston osuus näkyi puheessa muun muassa sujuvuutena ja tarkkoina 
ilmaisuina, jolloin lauseiden merkitys tuli selväksi eikä taukoja esiintynyt. 
Sanaston laajuus vaikutti kerronnan monipuolisuuteen, mitä enemmän sanoja 
sitä enemmän lapsi pystyi kertomaan ja kuvailemaan eri asioita ja tilanteita 
kuvasta / kuvista.  
Vain Nirmal laittoi kuvat tekijöiden esimerkkijärjestykseen ja kertoi tarinan 
sujuvasti käyttäen ´sitte´ -sanaa tarinan sitomiseen. Tarinassa on kuvien  
keskeiset tapahtumat eikä kerronnassa juurikaan esiintynyt taukoja.  
”Äiti antaa repun. Poika ottaa sen. Sitte poika aja pyörällä. Sitte satutti. 
Sitte mies autti sitä. Sitte poika..[tauko]..sitte poika tuli koulu. Sitte poika 
myöhästy koulusta.” 
Myös Alex hyödynsi kertomista ´sitten / sit´ sanojen avulla. Tarina ei aina vastaa 
kuvan ydinasiaa, mutta se etenee sujuvasti eteenpäin muutamista toistoista 
huolimatta. Ainoa tauko tulee, kun hän miettii kuvan miestä. 
 ”poika lähti pyörällä kouluun..[poika kotona]..sit se meni. Sit hän meni 
luokkaan. Sitten hän meni pois koulusta. Sit hän meni takas..[poika 
pyöräilee]..Sit hän meni. Sit hän kaatui. Sitten, kuka tää oli? 
..[tauko]..Isä. Sitten hän vei sen [pojan] kotii. Sitte tuli paha haava..[mies 
lohduttaa ja pojalla on haava polvessa]..”  
Tarinan tekeminen itsessään osoittautui vaikeaksi Aidalle, mikä ilmenee tarinan 
lopussa. Hän korjaa oletuksensa, missä poika on, mutta se vaikuttaa koko 
tarinan loogisuuteen ja ymmärrettävyyteen. Hämmennys näkyy tässä taukona 
ja pyrkimyksenä korjata ja löytää oikea konteksti kuvalle. 
”Poika lähti kodista kouluun, sit se, se meni vähä koulun ohi. Sit se 
tipahti. Sit joku ihminen tuli auttaa. Se sano ”mitä sille tapahtu?” Ni sit se 
itki. Sit se pääsi..[tauko]..tota..kouluu ja sitte se anto taki..eiku..se tuli 
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kotii ja anto äitille ei..[poika on kotona]...Se tuli koulu. Sit se anto taki 
jolleki opettajalle. Sit laittoi sen henkariin. Sit se meni taas kouluu.” 
Kerronnan sujuvuutta ja ymmärtämistä vaikeuttivat toistot ja tauot, jotka 
ilmenivät lapsen etsiessä sanaa. Tästä esimerkkinä Nasran tarina, jossa hän 
kertoo enimmäkseen vain asioita kuvista. 
”Yksi poika ajaa..[tauko]..yksi poika ajaa pyörällä jonneki ja sitte pojat 
kattoo..[tauko]....[poika on koulun pihalla]..Yksi tyttö aja..[tauko]..yksi 
tyttö menee kotiin..[poika pyöräilee]..sitte yksi poika itkee ja sen isällä on 
sen poikan reppu. Yksi poika sanoo sen äitille ”terve”. Yksi 
poika..[tauko]..yksi poika taas itkee..[poika kaatuu]..Ja yksi poika 
kävelee kouluun.” 
Sanaston puutteet näkyivät puheessa vaillinaisina lauseina, pelkkänä 
nimeämisenä tai lyhyinä lauseina. Lapset myös hakivat sanoja, mikä ilmeni 
taukoina ja edellisten sanojen toistoina. Sanaston niukkuudesta johtuen osa 
lapsista turvautui näyttämiseen tai eleeseen. Osa lapsista käytti tilanteeseen 
sopimatonta sanaa, kiertoilmaisua tai jättivät kuvan / sanan huomiotta.  
Alin tarinassa sanaston puute näkyy muun muassa vaillinaisina lauseina ja 
tilanteeseen sopimattomana sanana, jotka haittaavat ymmärtämistä. Hän ei 
juurikaan hae sanoja, vaan menee eteenpäin, vaikka täsmällistä ilmaisua ei 
löydykään. 
”Ekana toi mies..eiku toi poika halus lähte pyörällä..[poika on kotona]. 
Sitte ku se tuli, sitte ku se lähti sinne pyöräilemään..[poika koulun 
pihalla]. Sitte se pyörä lähti..[meni].. rikki. Se kaatu. Sitte se isä tuli ”ei se 
haitaa”. Sitte se tuli koti ..[poika on luokan edessä]... sitte se pyörä 
korjatti..[poika pyöräilee].” 
Sanaston rajoittuneisuus näkyy Marian ”tarinassa”. Hän kertoo vain jotain 
kuvaan liittyvää, joka ei välttämättä ole kuvan ydinasia. 
”Poika ajaa pyörää. Yks poika hermostuu..[poika on luokan edessä]. Yks 
poika itkee..[mies lohduttaa]. Poikalla on heitetty reppu ja kaikki 
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tavarat..[poika kaatuu]. Poika menee kouluun. Poika avaa oven..[poika 
on kotona].” 
Sona käyttää hyvin lyhyitä ilmaisuja ja miettii sanoja pitkään. Hän ei aina löydä 
kuvan keskeisintä sanaa, vaan kertoo jotain kuvasta käyttäen pronominia tai 
partikkelia korvaamaan täsmällisempää substantiivia tai verbiä. Jouduin myös 
ohjaamaan häntä tilanteessa eteenpäin. 
”Tämä istuu ..[poika kaatuu ja istuu maassa]....[tauko]....[mies lohduttaa].. 
..[ohjaan eteenpäin]..Sitte se aja pyörällä. Sitte se menee tänne ..[poika 
koulun pihalla]..sitte se menee koulussa. Sitte se tuli koti. Tämä äiti.” 
Marco kertoo kuvista vain ydinasiat, mutta ei sido tarinaa, viimeistä kuvaa 
lukuun ottamatta, yhteen. Hän myös kiertää kuvan, jossa mies lohduttaa poikaa 
ja poika itkee ja jättää lauseita vaillinaiseksi.  
”Tässä se menee kouluun pyörällä. Tässä se pyörä..[tauko]..hajos 
..[poika kaatuu]..ja tässä se ajoi. Ja tässä se meni talon viereen, pani 
pyörän. Pyörä hajolla tossa ..[mies lohduttaa]..ja sitte se meni koulu 
oppimaan.” 
6.1.3 Rakenne 
Tässä kappaleessa arvioin kielen muoto- ja lauseopillisia seikkoja suomen 
kielen erityispiirteiden kautta. Tarkoituksena on tuoda esiin joitakin piirteitä 
lasten käyttämästä suomen kielestä ja sen rakenteesta Koska kielitaidon 
arviointi perustuu lasten kertomiseen ja siten puhuttua kieltä, ilmiötä tulkitaan 
siitä kontekstista. Kielen oppimisen alkuvaiheessa oppijan kielelle on tyypillistä 
yksinkertaistaa kohdekielen rakenteita. Suomen kielessä muun muassa 
sijamuotojen kompleksisuus aiheuttaa usein yksinkertaistuksia, joka näkyy 
esimerkiksi liikayleistyksinä, kuten Nasran ”..poikan reppu..”. (Bergman 1996, 
13-14.) 
Suomen kielen erityispiirteinä pidetään muun muassa sitä, että sanoista 
tehdään eri muotoja päätteiden avulla. Verbiin liittyvät päätteet kertovat sen 
persoonan, tapahtuman ajankohdan tai puhujan mielipiteen. Tästä syystä 
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suomen kielen sanoja pidetään tavallista pidempinä. Äänteiden kestoasteiden 
kuuleminen ja erottaminen on vaikeaa, mutta tärkeää, koska äänteen pituus 
vaikuttaa sanan merkitykseen ”..kato-katto..” tai ”..tuli-tuuli..”. Äänteen pituus voi 
siten muuttaa sanan tai lauseen merkityksen. Nominien konsonanttivaihtelua (k, 
p, t-vaihtelu) sanotaan astevaihteluksi. Lauseopin erikoisuutena pidetään 
kongruenssia, jolla tarkoitetaan sitä, että verbi ja subjekti taipuvat samassa 
sijassa. (White 2003, 12-13; ks. myös Helsingin kaupungin päivähoidon suomi 
toisena kielenä (S2)-suunnitelma 1005, 11)  
Lapset käyttivät pääosin yksikkömuotoa kertoessaan kuvasta ja kuvasarjasta. 
Monikon käyttäminen osoittautui myös vaikeaksi, joko sitä käytettiin turhaan tai 
väärällä tavalla. Sijamuodoista yleisimmät ovat genetiivi, partitiivi sekä sisä- ja 
ulkopaikallissijat. Taulukossa 12 esitellään esimerkkejä nominien taipumisesta 
TAULUKKO12. Nominien taipuminen lasten puheessa 
Monikko ”..voi leikkiä hiekkalelulla [hiekkalaatikossa on useita 
hiekkaleluja]..” 
”..pojat leikkii jalkapalloilla [kuvassa on yksi jalkapallo]..” 
”..kahet tytöt kirjottaa numerot..” 
Sijamuodot ”..sitte se tuli koti..” 
”..ajaa pyörää..” 
”..se mene kuolussa..” 
”..se hyppää hyppynarua..” 
”..poika potkii jalkapallon..” 
”..leikkivät karhuitten ja eläinten kansa..” 
”..liukumäkee..” 
”..meni koulu oppimaan..” 
 
Verbien taivuttaminen suomen kielen mukaan (erityisesti persoonapäätteet ja 
aikamuoto) osoittautuivat vaikeaksi kaikille lapsille, josta esimerkkejä 
taulukossa 13. Yleisimmin puuttuivat 1. persoonan –n pääte. ´Kuvasta 
kertomisen´ aikamuoto oli preesens, mutta ´kuvasarjan´ tarinoissa lapset 
käyttivät myös imperfektimuotoa. 
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TAULUKKO 13. Verbien taipuminen 
Persoonapääte ”..lapset leikki ulkona pihalla..” 
”..mä nää tytö..” 
Aikamuoto ”..sitte mies autti sitä..” 
”..pyörä hajolla tossa..” 
 
Äänteiden kestossa ei ollut kuin muutamia poikkeavuuksia. Äänteen keston 
virheellisyys voi haitata koko lauseen täsmällistä ymmärtämistä, kuten pitkän 
vokaalin puuttuminen esimerkkilauseessa ”..äiti huolestu_..”. 
Kaksoiskonsonantin puuttuminen ”..muut lei_kii..”, ei sitä vastoin vaikuta 
ymmärtämiseen. Tyypillinen astevaihtelun poikkeavuus kohdekielestä oli k:n 
radikaali astevaihtelu ”..poikalla..” [pojalla].  
Lauseilmaisu vaihteli yksittäisestä lausumasta sivulauseisiin. Lasten käyttämät 
lauseet olivat peruslauseita ja eksistentiaalilauseita, joista esimerkkejä 
taulukossa 15. Vain muutama lapsi käytti sivulauseita kertoessaan.  
TAULUKKO 15. Lasten käyttämiä lauseita. 
Kongruenssi ”..mikä on liukumäel laskemassa..” 
”..yksi tytöllä..” 
Peruslause (joku tekee jotakin) 
 
”..tämä istuu..” 
”..yksi tyttö keinuu keinussa..” 
”..tyttö hyppää hyppynarulla..” 
”..yksi poika itkee..” 
”..poika kävelee kouluun..” 
Eksistentiaalilause (joku on jossakin) ”..tyttö on puun takana..” 
”..se on pupu alla..” 
Sivulauseita ”..mä nää pojan ja tytön, joka leikii 
hiekkaleluja..” 
 
Tässä tehtävässä ei varsinaisesti haastettu lapsia kertomaan, vaan kertominen 
perustui vapauteen lopettaa milloin vain. Lapset eivät ottaneet riskejä, vaan 
pitäytyivät kerronnassa itselleen tutuimmissa asioissa. Tutut asiat myös 
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osataan, joten niin sanotut virheet tulivatkin ilmaisuissa, jotka eivät olleet tuttuja. 
Vaikka rakenteiden osuutta ei painoteta esiopetuksen suomen kielen 
opettamisessa, ne kertovat kuitenkin kielen kehityksestä. Sanojen rakenteelliset 
piirteet voivat myös vaikeuttaa puheen ymmärtämistä, mikä vaikuttaa 
kielenkäyttöön vuorovaikutuksen välineenä. Mikäli ryhmän lapset eivät ymmärrä 
suomea toisena kielenään puhuvan lapsen tuottamaa suomea, ei 
kaverisuhteista tule pysyviä.  
6.1.4 Kokonaiskuva suomen kielen taidosta 
Edellisissä kappaleissa olen käsitellyt suomen kielen taitoa osa-alueittain ja 
melko yksityiskohtaisesti. Tässä kappaleessa on tarkoitus luoda kokonaiskuva 
suomen kielen taidosta esiopetuksen päättövaiheessa. Kokonaiskuvan 
luominen syntyy yhdistämällä lastentarhanopettajien arviot lasten suomen 
kielen taidosta ja KITA –tehtäväsarjasta saatu tieto. Esiopetusryhmien 
lastentarhanopettajat arvioivat, miten lapsen suomen kielen taito näkyy 
esiopetuksessa: arjessa ja opetustuokioilla.  
Lastentarhanopettajien mukaan suomen kielen taito näkyy erityisesti 
toimintaohjeiden ymmärtämisen sekä puhumisen ja sanaston paranemisena. 
Ohjeita ei tarvitse toistaa niin usein kuin ennen ja lapsi osaa kysyä, mikäli ei 
ymmärrä. Sanaston laajeneminen ja puhuminen ilmenee muun muassa 
pidentyneinä lauseina, rohkeutena puhua koko ryhmän tilanteissa ja kykynä 
ilmaista mielipiteensä sekä kertoa tapahtumista. 
(lto1) ”..yhä harvemmin [lapsen] tarvitsee erikseen varmistaa 
toimintaohje aikuiselta..” 
 (lto3) ”..esim. aamupiirissä osallistuu innokkaasti...ilmaisee mielipiteensä 
keskusteluissa..” 
(lto7) ”..rohkeus osallistua parantunut...kieli rikastunut ja lauseet 
pidentyneet..” 
KITA –tehtäväsarjassa toimintaohjeiden käsitteet tuottivat vaikeuksia ja 
ohjeiden toistaminen oli yleistä. Jokainen lapsi kertoi kuvista kokonaisilla 
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lauseilla, mutta he pitäytyivät perussanoissa muutamaa poikkeusta lukuun 
ottamatta.  
Lastentarhaopettajien mielestä kuullun ymmärtämisen ja puhumisen puutteet 
näkyvät muun muassa ryhmän sosiaalisissa tilanteissa ja puheilmaisun 
niukkuutena. Tällöin lapsi vastaa vain kysyttäessä käyttäen silloinkin lyhyitä 
ilmaisuja tai arastelee puhua. 
(lto3) ”..osallistuu keskusteluihin...epävarmuus vaikuttaa → näkyy 
arasteluna..”  
(lto4) ”..lapsi vastaa, kun häneltä kysyy, muutoin keskusteluun 
osallistuminen on passiivista..” 
(lto6) ”..opetustuokioissa osallistuu aktiivisesti viittaamalla ja osaa 
vastata kysymyksiin, mutta vastaukset ovat lyhyitä..”  
(lto7) ”..kielitaito saattanee olla sosiaalisissa suhteissa ”se 
kompastuskivi” ts. esim. syy - seuraussuhteet, ”tilanteissa oman roolin 
avaaminen..” 
KITA –tehtävässä sanaston ja puheen niukkuus näkyivät myös kiertoilmaisuina, 
vaillinaisina lauseina ja tilanteeseen sopimattoman sanan käyttämisenä, mikä 
vaikeutti koko lauseen ymmärtämistä. 
Nämä edellä mainitut tilanteet kuvaavat lapsen arkea ja kielen käyttämistä 
pääosin sosiaalisissa tilanteissa. Tehtävien tekemisessä lapset tarvitsevat 
lastentarhanopettajien mielestä eniten aikuisen tukea. Tehtävissä selviytymistä 
tukee lapsen rohkeus kysyä ja pyytää apua sekä opettajan antamat selkeät 
toimintaohjeet. Nämä samat asiat oli nähtävissä myös KITA –tehtävässä. 
(lto3) ”..selviytyy...KUN OHJE ON ANNETTU SELVÄSTI (LTO)..” 
(lto4) ”..kun ei ole malttanut kuunnella ohjeita huolella → on vain 
poiminut ohjeista muutamat kohdat, mutta kun käydään yhdessä läpi niin 
osaa toimia..” 
(lto7) ”.. monimutkaisemmat + pitemmät ohjeet ..[vaikeita].., jos lapsi ei 
itse voi tarkentaa tai pyytää apua tai varmistusta..” 
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(lto8) ”..tarvitsee aika paljon henkilökoht. ohjeita...ohjeiden kuuntelu 
vähän ongelmallista..” 
Esiopetuksen sisältöalueista muutamille lapsille tuotti vaikeuksia erityisesti 
matematiikan käsitteet sekä kielen ja vuorovaikutuksen sisältöalue. Käsitteiden 
ymmärtämisen vaikeus oli selkeästi nähtävissä myös KITA –tehtävissä: 
toimintaohjeet, jotka olivat pidempiä ja sisälsivät useampia käsitteitä tuottivat 
vaikeuksia useimmille lapsille. Suppea sanasto vaikutti kuvasarjasta tarinan 
kertomiseen, joka oli monelle lapselle vaikea. 
(lto1) ”..puutteita sanoissa ja täsmällisissä ilmaisuissa ja joidenkin 
sanojen oikein taivutuksessa..” 
(lto2) ”..esim. sadutuksessa tarvitsee paljon kannustusta/lisäkysymyksiä, 
jotta saadaan tarina aikaiseksi..” 
(lto5) ”..laskemisessa vaikea muistaa lukuja ja niiden järjestystä, jotka 
tulevat 29 jälk. ..Kuukaudet ja vuodenajat sekoittuvat..” 
Lastentarhanopettajat mainitsivat myös muina oppimiseen liittyvinä vaikeuksina  
keskittymättömyyden, hahmottamisen, arkuuden ja motivaation puutteen.  Niitä 
ei varsinaisesti pidetty toisen kielen oppimiseen liittyvinä, mutta niistä on 
kuitenkin tulkittavissa suomen kielen puutteisiin liittyviä pulmia.  
(lto4) ”..vaikeudet ilmenevät hahmottamisessa...käsitteiden hallinnassa. 
Esim. käsitteet takana, vieressä.” 
(lto8) ”..lapsi ei ole kovin kiinnostunut akateemisista aiheista 
(taidoista)...sanoo usein en osaa ei kiinnosta enkä tahdo..” 
(lto2) ”..leikkitaidot heikot, karkeamotoriikassa kömpelöhkö, 
keskittymisvaikeus..” 
Kielitaidon tasojen kuvausasteikko määrittelee kielitaidon tasot seuraavasti: A1 
´Suppea viestintä kaikkein tutuimmissa tilanteissa´, A2 ´Välittömän sosiaalisen 
kanssakäymisen perustarpeet ja lyhyt kerronta´, B1 ´Selviytyminen 
arkielämässä´, B2 ´Selviytyminen säännöllisessä kanssakäymisessä 
syntyperäisen kanssa´ ja C1-C2 ´Selviytyminen monissa vaativissa 
kielenkäyttötilanteissa´. Tasot on jaoteltu alatasoihin A1.1 ´Kielitaidon alkeiden 
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hallinnasta´ C1.1 ´Taitavan kielitaidon perustasoon´. (Pöyhönen & Luukka 2007, 
496-503.) 
Tämän kielitaidon kuvausasteikon mukaan tähän tutkimukseen osallistuneiden 
lasten kielitaito sijoittuu A2.2 ´Kehittyvän peruskielitaidon´ ja B1.1 ´Toimivan 
peruskielitaidon´ tasoille. Tutkijana haluan korostaa, että kokonaisarvio on tehty 
tämän hetkisen osaamisen näkökulmasta esiopetuksen kontekstissa. 
Esiopetusikäisen lapsen kielitaidolta vaaditaan kokonaisuudessaan 
suppeampaa osaamista kuin esimerkiksi 4. luokkalaiselta lapselta. Arvio on 
siten suhteutettu siihen taitotasoon, jota esiopetuksen tavoitteet ja sisällöt 
edellyttävät. 
Kehittyvä peruskielitaito (A2.2) tarkoittaa kuullun ymmärtämisessä sitä, että 
oppija pystyy seuraamaan asiapuheen pääkohtia ja ympärillään käytävän 
keskustelun aiheen. Tämän lisäksi ymmärtää tavallista sanastoa, mutta 
tarvitsee vielä melko usein toistoa ja hitaammin äännettyä yleispuhekieltä 
(Pöyhönen & Luukka 2007, 496.) KITA –tehtävässä Nirmal ja Marco pyytävät 
usein toimintaohjeen toistamista, mutta eivät siltikään ymmärrä niitä. Heidänkin 
kuullun ymmärtäminen lähenee toimivan peruskielitaidon tasoa (B1.1). 
Toimivan peruskielitaidon kuullun ymmärtäminen edellytetään puheen 
keskeisen pääsisällön ja lyhyen kerronnan ymmärtämistä, joka käsittelee 
säännöllisesti toistuvia teemoja esimerkiksi esiopetuksessa. Tämän lisäksi 
oppija pystyy seuraamaan puhetta, joka käsittelee yhteiseen kokemukseen 
perustuvaa keskustelua. Sanaston ymmärtäminen rajoittuu vielä tavallisiin 
sanoihin ja vähäisiin idiomeihin. Pidempien viestien ymmärtäminen edellyttää 
vielä melko hidasta ja selkeämpää yleiskielistä puhetta. (Pöyhönen & Luukka 
2007, 498.) Tämä taso kuvaa lasten tämän hetkistä kuullun ymmärtämistä 
melko hyvin. Ymmärtäminen rajoittuu tuttuihin asioihin ja vaikeampien 
käsitteiden ja sanojen ymmärtäminen tuottaa vaikeuksia. Tämä näkyi selvästi 
KITA –tehtävän toimintaohjeiden ymmärtämisessä, joissa pulmia esiintyi juuri 
pidemmissä ja käsitteitä sisältävissä ohjeissa.  
Puhumisen osa-alueella kehittyvä peruskielitaito (A2.2) edellyttää, että oppija 
pystyy kertomaan lähipiiristään ja kykenee osallistumaan häntä itseään 
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koskevaan tai itselleen tärkeään aiheeseen liittyvään keskusteluun. Hän saattaa 
tarvita vielä apua keskustelussa ja kerronnassa esiintyy taukoja. Sanasto 
rajoittuu jokapäiväisiin sanoihin ja kielen rakenteet ovat pääosin yksinkertaisia. 
Laajemmassa vapaassa puheessa esiintyy virheitä, jotka voivat joskus haitata 
ymmärrettävyyttä. (Pöyhönen & Luukka 2007, 496.) Sona käytti puheessaan 
vain yksikkö ja on yksi niukimmista kertojista, vaikka pihakuva liittyykin 
läheisesti lapsen arkeen. Pääosin yksikköä kertomisessaan käyttivät myös 
Marco, Nirmal, Ali ja tilanteeseen sopivalla tavalla monikkoa käyttivät Nasra, 
Alex ja Maria. Aidakin käytti monikkoa, mutta sanat eivät taipuneet lauseissa. 
Mikäli kielitaitoa katsotaan rakenteen näkökulmasta lauseet olivat yksinkertaisia 
peruslauseita, vain Ali käytti joitakin sivulauseita. Alin puheen ymmärtämistä 
estää sanaston virheet, tauot ja toistot, joita hänellä esiintyi muun muassa 
tarinan kerronnassa.  
Toimiva peruskielitaito (B1.1) puhumisen osa-alueella edellyttää oppijalta kykyä 
kertoa tutuista asioista yksityiskohtaisemmin ja selviytymistä tavallisten 
arkikeskustelujen lisäksi myös epävirallisista ja vaativimmistakin keskusteluista. 
Pidempi kertominen ja käsitteelliset aiheet tuottavat kuitenkin vaikeuksia. Puhe 
on ymmärrettävää, vaikka siinä esiintyy taukoja ja epäröintiä. Jokapäiväiseen 
arkeen liittyvä sanasto on melko laaja ja oppijan käytössä on yleisiä fraaseja ja 
idiomeja. Oppija käyttää kielen eri rakenteita monipuolisesti. Vapaammassa ja 
laajemmassa puheessa kielioppivirheet ovat tyypillisiä, mutta ne eivät juurikaan 
haittaa viestin ymmärrettävyyttä. (Pöyhönen & Luukka 2007, 498.) Alex, Nirmal, 
Ali ja Aida käyttivät sanastoa laajimmin ja heillä oli käytössään myös joitakin 
erikoisempia sanoja. Sanaston rajoittuminen vain jokapäiväiseen sanastoon 
näkyi tarinan kertomisessa, jossa olisi vaadittu hieman monipuolisempaa 
sanastoa.  
Puheen osataidossa suurin osa lapsista on vielä kehittyvän peruskielitaidon 
kielitasolla juuri sen takia, että heidän puhumisensa sanastonsa rajoittuu 
jokapäiväiseen arkeen ja pidempien asioiden kertomiseen he tarvitsevat 
aikuisen apua. Vahvimmin toimivan peruskielitaidon tasolla puhumisessa on 
Alex ja Aida, koska he käyttivät sanastoa myös kuvailemaan asioita ja sanat 
tukivat kertomista.  
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Kielitaidon tason määritteleminen on vaikeaa, koska lasten kielitaito vaihtelee 
kielitaidolta vaadittavan tilanteen mukaan. Kaikki lapset selviävät 
lastentarhanopettajien mukaan suomen kielellä sosiaalisissa tilanteissa hyvin tai 
melko hyvin. Sitä vastoin akateemisessa kielitaidossa vaadittavien käsitteiden 
hallinta on monilla vielä melko heikkoa tai ainakin he tarvitsevat paljon opettajan 
tukea ymmärtämisessä. 
6.2 Lasten väliset erot kielitaidossa 
Edellisessä luvussa on tarkasteltu kielitaitoa osa-alueittain ja lopulta 
kokonaisuutena. Tämän luvun tarkoituksena on esitellä, miten lasten väliset erot 
kielitaidossa näkyvät lasten toimintana KITA -tehtävässä. Teoriaosassa esiteltiin 
oppijan ominaisuuksia, joista tässä tutkimuksessa nousivat mielenkiintoisiksi 
muun muassa luonteenpiirteen eroista rohkeus ja arkuus sekä 
reagointiherkkyydestä nopeus ja hitaus. Keskittyminen ja keskittymättömyys 
erosivat lasten välillä paljon. Kielitaidossa erot näkyivät erityisesti puheen 
sujuvuudessa.  
Itseluottamus (rohkeus tai arkuus) näkyi siinä, miten lapset pyysivät tai eivät 
pyytäneet toimintaohjeen toistoa. Osa lapsista ilmaisi suoraan, että eivät 
ymmärtäneet annettua ohjetta tai jotain sanaa siinä. Useimmin ohjeen toistoa 
pyysivät Nasra, Alex ja Marco, joista Nasra ja Alex myös selvisivät KITA –
tehtävästä parhaiten. Ohjeen toistamista pyysi usein myös Nirmal, jonka 
tyypillisin ensi toteamus oli ”ai mitä?”. Rohkeudesta pyytää ohjeen toistamista 
esimerkkinä KITA –tehtävän aikana kirjaamiani huomioita.  
(...) Nasra varmistaa usein toimintaohjeen todeten: ”ai mitä? Mitä sä 
sanoit?”, jolloin automaattisesti toistan hänelle ohjeen. Parhaimmillaan 
(tai pahimmillaan) toistan ohjeen viisi (5) kertaa. (...) 
(...) Marco varmistaa usein: ”ai tästä? Ai mitä sinisellä? Ex nii, et tää on 
punanen?”. Hän myös ilmaisee, jos ei ymmärrä: ”en ymmärrä tosta 
mitään...” (...) 
Sona, Maria ja Ali pyytävät vain harvoin ohjeen toistamista, joista Sona 
suoriutuukin kuullun ymmärtämisen tehtävästä melko hyvin. Kaikille kolmelle 
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Aidan lisäksi on yhteistä se, että he miettivät tai toistavat ohjeen kuiskaten ensin 
itsekseen ja kysyvät vasta sitten. Onko kyse sitten arkuudesta pyytää 
toistamista vai keskittymisestä tehtävään? Kysymys on perusteltu siksi, että 
jokaisen kohdalla olen kirjannut myös havaintoja hyvästä keskittymisestä. 
(...) Ali pyytää vain harvoin ohjeen toistamista. Hän miettii ohjetta hiljaa 
itsekseen tai toistaa sen kuiskaten itselleen ja pyytää toistoa vasta sitten. 
(...) 
(...) Aida toistaa ohjeen usein itsekseen ääneen ja miettii. Välillä hän 
poimii jonkin käsitteen esimerkiksi ”rasti” ja miettii sitä, jonka jälkeen hän 
saattaa varmistaa osan ohjeesta: ”millä värillä?” (...) 
(...) Maria on erittäin keskittynyt. Hän kuuntelee toimintaohjeet tarkkaan, 
katsoo paperia ja kysyy vasta sitten, jos ei ole ymmärtänyt. (...) 
KITA –tehtävän tekemiseen vaikutti lapsen käyttäytyminen ja toiminen itse 
tilanteessa. Toiminta ilmeni muun muassa nopeutena (tai huolimattomuutena) 
ja hitautena (tai rauhallisuutena). Nopeus ja vastaavasti myös hitaus kuului niin 
puheessa kuin toiminnassakin. Erityisen nopeita liikkeissään olivat Alex ja 
Nasra ja vastaavasti hitaita olivat Sona ja Maria. Tilanne oli kaikille lapsille 
erilainen, jolloin käyttäytyminen voidaan tulkita myös jännitykseksi. Kirjasin 
tutkimuspäiväkirjaani muistiinpanoja lapsen käyttäytymisestä, joka mahdollisesti 
vaikutti lapsen suoriutumiseen. 
24.4.2007: (...) Nasra on nopea ja jännitys näkyy pelleilynä, jonka hän 
toteaa myös ääneen ”..mä pelleili..” (...) 
26.4.2007: (...) Alexin keskittyminen on lyhytjännitteistä, mikä näkyy 
kaikenlaisena oheistoimintana: tavaroiden siirtelyä, pyörimistä ja 
makoilua tuolilla, juoksentelua huoneessa mielenkiintoisempien asioiden 
luokse jne. Hän on myös erittäin nopea puhuessaan ja ehtiikin kertoa ja 
kysyä monia asioita tehtävän tekemisen aikana (,jotka eivät liity itse 
tehtävään). Kaikesta huolimatta hän suoriutuu tehtävästä hyvin, kun 
jaksan suunnata keskittymistä tehtävään. (...) 
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26.4.2007: (...) Sona on erittäin hidas ja rauhallinen, mikä näkyy kaikissa 
liikkeissä ja puheessakin. Hän miettii pitkään yksittäisiäkin sanoja. (...) 
2.5.2007: (...) Maria nimeää hitaasti ja puheilmaisu on niukkaa. Hän 
miettii vähiäkin sanoja kauan, mutta käyttää kokonaisia lauseita (ehkä 
hän miettii niitä päässään). (...) 
Suomen kielen taidossa erot näkyivät myös puheen sujuvuutena: tauot, sanojen 
etsiminen ja lauseiden kesken jättäminen vaikeuttivat puheen ymmärtämistä. 
Vaikka kaikki selviävät sosiaalisista tilanteista suomen kielellä, niin 
kokonaisuuden ymmärtämistä vaikeuttaa se, että esimerkiksi Nirmal ja Nasra 
sekä sekoittivat että etsivät sanoja tai jättivät lauseita kesken. Alex sitä vastoin 
aloitti lauseen usein uudelleen. Sona, Maria ja Aida miettivät sanoja ja lauseita 
toisinaan pitkään.  
Alin puhe on kokonaisuudessaan sujuvaa ja hän käyttää jonkin verran 
sivulauseita. Tietynlaisesta sinnikkyydestä voisi olla osoituksena ”riskin 
ottaminen”. Ali on ainoa, joka yrittää kertoa vähän vieraammistakin asioista, 
mikä ilmenee korvaavan sanan etsimisenä ja selittämisenä. Marco sitä vastoin 
toteaa aika nopeasti: ”en oo suomenkielinen. Siks mä en ymmärrä kaikkee..”. 
25.4.2007: (...) Alin puheessa on yllättävän paljon sivulauseita ja se on 
muutenkin sujuvaa. Hän miettii vain muutamassa kohdassa sanaa. Ali 
kertoo paljon kuvasta [pihakuva] ja käyttää paljon pronomineja ja 
partikkeleita. Substantiivit ja verbit ovat tyypillisiä arjen sanoja (paitsi 
”linnunpesä”). Sanaston puute ei lannista vaan hän yrittää etsiä 
korvaavan sanan tai käyttää jotain partikkelia tai pronominia sitä 
korvaamaan. (...) 
Lasten yksilölliset erot vaikuttavat kielen tuottamiseen. Nopean puhujan kieltä 
on toisinaan vaikea ymmärtää, koska lauseet jäävät kesken tai ne aloitetaan 
usein uudelleen ja sanojen päätteet tai täsmällisten ilmaisu puuttuvat. Hitaan 




6.3 Esiopetuksessa saatu tuki: tavoitteet, opetus ja arviointi 
Edellisessä luvussa tarkeastelun kohteena oli lasten yksilölliset erot, jotka 
ilmenivät KITA –tehtävän tekemisen yhteydessä, mutta onko niillä vaikutusta 
lasten esiopetuksessa annettavaan tavoitteisiin, tukeen ja arviointiin? 
Lastentarhanopettajien kyselyssä kartoitettiin lasten saamaa opetusta / tukea 
suomen kielen oppimiseen, lapsen esiopetussuunnitelmaan (LEOPS) kirjattuja 
tavoitteita ja sitä, miten niitä arvioidaan.  
Esiopetuksessa toimivien opettajien vastausten perusteella tavoitteissa 
korostettiin sosiaalisen kielitaidon lisäksi erityisesti akateemiselle kielitaidolle 
tyypillisen sana- ja käsitevaraston kartuttamista, rohkeutta itseilmaisuun 
kokonaisin lausein sekä rakenteista muoto- ja lauseopillisia seikkoja. 
(lto1) ”..lisää sanastoa, erityisesti kouluun / opiskeluun liittyen...sanojen 
päätteiden oikeellisuuteen kiinnitetään huomiota..” 
(lto2)”..konkreettisista asioista abstrakteihin [sanavarasto] (esim. lapsi 
oppisi kertomaan tunteistaan suomeksi..” 
(lto4) ”..sanoa rohkeammin mielipiteensä, puhua kokonaisilla lauseilla 
aikamuotojen ja sanojen muodostusta..” 
(lto5) ”..opetellaan matemaattisia käsitteitä, odotamme lapselta 
vastaukseksi kokonaisia lauseita..” 
(lto6) ”..perussanavaraston kartuttaminen..” 
Vaikka lapsi oppiikin suomea esiopetuksessa lapsilta ja aikuisilta, niin vastuu 
opetuksesta on aikuisella. Tästä johtuen suomen kielen tukeminen / opetus 
voidaan jakaa yksilöopetukseen, pienryhmäopetukseen ja koko ryhmän 
toimintaa läpäiseväksi kolmikannaksi.  
Suomen kielen oppimisen tukea yksilöopetuksena lapset saavat päivittäin 
keskustelun ja kuuntelun, toiminnan ohjaamisen ja kannustamisen kautta. Tätä 
tukea voidaan nimittää arjessa tapahtuvaksi tueksi, joka rohkaisee ja auttaa 
lasta ymmärtämään ja selviytymään arjen vuorovaikutus- ja opetustilanteita. 
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(lto3) ”..lasta on tuettu henk.kohtaisesti, jos hän on näyttänyt 
epävarmalta..” 
(lto5) ”..saa henkilökohtaista ohjausta viikottain, mutta harvoin kyse on 
kieleen liittyvistä asioista..” 
(lto7) ”..päivittäin: pysähtyminen kuuntelemaan lapsen kertomaa asiaa + 
keskustelu..” 
(lto8) ”..lapsi saa yksilöohjeet, joka kerta kun niitä tarvitsee..” 
Lähes päivittäistä tai päivittäistä tukea yksilöopetuksena mainittiin pelaaminen, 
lukeminen ja tehtävien tekeminen ja tarkastaminen aikuisen kanssa. Näissä on 
selvemmin opetuksellinen tavoite, koska niiden avulla opetetaan sanoja ja 
selitetään niiden merkityksiä. Tavoitteena on edistää lapsen kielitaitoa.  
(lto1) ”..esim. peleissä nimetään asioita, esineitä (oikeassa muodossa), 
tehdään ryhmittelyjä, luokitteluja...ns. ”esikoulutehtäviä” tehdään 
päivittäin, mikä edistää suomenkielen kehitystä..”” 
(lto4) ”..eskarilaisilla on pk:ssa tehtäviä ”läksyjä”, joita he tekevät 
itsenäisesti ja aikuisen avustamina..läksyt tarkastetaan kahdestaan 
aikuisen kanssa..” 
(lto7) ”..usein: kirjan lukemista / katselua..” 
Harvemmin lapsen kanssa yksilöllisesti tehtäviä asioina mainittiin muun muassa 
sadutus, lapsen esiopetussuunnitelma -keskustelu, salasanojen tekeminen ja 
lapsen osallistuminen toiminnan suunnitteluun yhdessä opettajan kanssa. 
(lto4) ”..vuorollaan kukin ryhmän lapsi valitaan äänestyksellä (lapset) 
lapsineuvostoon, joka suunnittelee open kansa ryhmän toimintaa ja arvioi 
esim. käytöstä, ilmapiiriä ryhmässä..” 
Suomen kielen tukeminen pienryhmätoiminnassa tapahtuu viikoittaisten S2-
kerhojen ja muun pienryhmässä toimimisen avulla. S2-kerho on eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisille lapsille suunniteltu pienryhmä, jonka tarkoituksena on 
tehostaa lapsen suomen kielen oppimista. Opetuksen suunnittelussa on 
huomioitu erityisesti kieli ja sen oppiminen. 
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(lto1) ”..pienryhmä S2 esikoululaisille n. kerran viikossa (45min.)..” 
(lto4) ”..kerran viikossa toimii ”ässä” –kerho S2-lapsille..” 
(lto5) ”..S2-ryhmä 1x vko..” 
(lto7) ”..S2-kerho 1krt./vk. vähintään (6 lasta)...teemoina suomen kielen 
kehittymisen tukeminen eri tavoin ja vaihtelevin sisällöin..” 
Pienryhmässä toiminen voi olla esiopetusikäisten erottamista muusta ryhmästä 
omakseen tai jonkin opetustuokion järjestämistä pienemmässä ryhmässä, 
jolloin opetukselliset tavoitteet ja suunnittelu lähtevät muista opetuksellisista 
tavoitteista ja kielelliset tavoitteet ovat tiedostamattomia kokonaan tai osittain. 
(lto) ”..pelejä myös pienryhmissä, erit. S2-lapsille oman ryhmän sisällä..” 
(lto4) ”..toimintaa eriytetään pienryhmiin...tehtävän tavoitteiden / 
suunnitelman mukaan..”  
 (lto6) ”..esiopetustuokiot (7 lasta) 2xvko..” 
(lto7) ”..eskariryhmä omana ryhmänä joka aamupäivä 1,5 t.” 
(lto8)  ”..jaan lapset pienryhmiin muussakin toiminnassa [ei vain S2-
kerho]..” 
Pienryhmissä toimimisen yhtenä tehtävänä nähtiin muun muassa 
suomenkielisten lasten rooli ”kielenopettajina” . 
(lto4) ”..suomen kielessä tukea tarvitsevat voivat toimia pienryhmissä ns. 
tukilasten rinnalla ja saavat samalla yksilöllistä ohjausta..” 
(lto8) ”..vapaassa leikissä pojat leikkivät usein pareittain...tietokoneella 
saattaa olla 5:kin poikaa..” 
(lto1) ”..tämän ikäiset [6 -vuotiaat] lapset mielellään toimivat myös 
”suomen kielen opettajina..” 
Koko ryhmän toiminnassa saatuun suomen kielen tukeen vaikuttaa 
ryhmärakenne. Ryhmien rakenne vaihteli kokonaan esiopetusryhmistä ryhmiin, 
joissa on monen ikäisiä lapsia. Kieli ja vuorovaikutus on varhaiskasvatuksen 
yksi tärkeimmistä sisällöistä ja se näkyi (ryhmistä riippuen) myös vastauksista. 
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Useimmissa vastauksissa korostettiin, että kielellisen tietoisuuden harjoitukset 
eri muodoissaan, leikki, retket, ilmaisun tukeminen ja kirjallisuus luovat pohjan 
myös eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen opetukseen. Se on opetusta, johon 
kaikki osallistuvat, ja jota tehostetaan tarpeen mukaan yksilöllisellä tuella.  
(lto1) ”..yhdessä luokitellaan asioita, nimetään taivutellaan ja tavutetaan 
sanoja..”  
 (lto7) ”..lukemisen alkeet. Kielellisen tietoisuuden tukeminen 
(esiopetussuunnitelman mukaan)..” 
 (lto4) ”yhteisleikkeihin sisällytämme tavoitteita myös kielen kehittymisen 
osalta..”  
(lto2) ”..teemme joka viikko metsäretkiä, jotka tukevat mamu -taustaisten 
lasten oppimisprosessia, koska lapset saavat liikkua, leikkiä 
majaleikkiä...eikä tässä toiminnassa arvioida mamu-taustaisten lasten 
suomen kielen heikkouksia vaan ko. toiminta innostaa lapsia puhumaan, 
sanavarasto karttuu, lapsilla on hauskaa..” 
(lto5) ”..laulut, lorut, sadut (päivittäin). Konsertit (3krt / lukuvuosi), 
Salainen Maa –nukketeatteri päiväkodissa (2krt / kk koko lukuvuoden), 
elokuva 1x /vuosi, teatteri 2x /vuosi..” 
 (lto2) ”..käytän paljon draamaa ja itseilmaisua..” 
Opetusta tukevina toimina huomioitiin myös aikuisen kielellinen rooli, kuvien 
käyttö, opetuksen suunnittelu ja järjestäminen toiminnalliseksi sekä hyvä 
oppimateriaali. Päivittäinen opetus on järjestettävä niin, että kielestä riippumatta 
jokainen voi sitä seurata. Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen säännöllinen 
osallistuminen ja toimintaympäristön luoma tuki ja kannustus ovat tärkeitä 
suomen kielen oppimisen edellytyksiä. 
(lto4) ”..esim. aamukokoontumisissa on mukana kuvatuki...toiminnan 
ohjeistuksessa huomioidaan kielen kehityksessä eri vaiheissa olevat → 
selkeät ohjeet...huolehdimme, että lapset kuulevat rikasta suomen 
kieltä.”  
(lto2) ”..laadukas oppimateriaali..” 
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(lto3) ”..mielestäni pohjan laadukkaalle esiopetukselle, siihen mukaan 
lukien suomenkielen tukeminen, luo HYVÄ SUUNNITTELU, 
MONIPUOLINEN JA TOIMINNALLINEN TOTEUTUS..” 
 (lto8) ”pelataan pelejä myös tietokoneella...käytän paljon asioiden ja 
esineiden nimeämistä sekä kerrontaa, mitä milloinkin ollaan 
tekemässä!..” 
 (lto7) ”..säännöllinen osallistuminen...ja arki, lapsen vertaisryhmä ja 
ryhmän tuki ja malli ovat oleellisimmat suomen kielen vahvistajat → 
aikuisen rooli tässä tukena...itsetunnon tukeminen oleellista!..” 
Muutamissa vastauksissa koettiin ryhmien rakenne niin haastavaksi, että se 
muodostui esteeksi yksilöllisemmälle suomen kielen tukemiselle.  
(lto5) ”..ryhmässä on niin monta erityistä tukea tarvitsevaa lasta, että ne 
lapset, jotka näyttävät osaavan toimia itsenäisesti jäävä vähemmälle 
yksilölliselle huomiolle..” 
(lto8) ”..yksilöopetus aika vaikeeta näin isossa ryhmässä [28 lasta], 
mutta sitähän tapahtuu oikeasti kaikissa toiminnoissa!” 
Tavoitteiden ja suunnitelmien arviointi perustuu pääosin ryhmän henkilökunnan, 
asiantuntijoiden ja vanhempien kanssa käytäviin keskusteluihin. Näiden 
keskustelujen määrä vaihtelee kuukausittain käytävistä keskusteluista yhteen 
kertaan lukuvuoden aikana. Lisäksi mainittiin lastentarhanopettajan itsearviointi, 
kollegoiden (esiopetuksesta vastaavien lastentarhanopettajien) välinen arviointi 
sekä johtajan kanssa käyty arviointikeskustelu. Syksyllä keskustelut painottuvat 
suunnitelmaan ja keväällä sen arviointiin. 
(lto1) ”..keskustelut ryhmän aikuisten kesken. Keskustelu relton 
[ryhmästä vapautettu erityislastentarhanopettaja] ja alueen S2 -
vastaavan [suomi toisena kielenä (S2) -lastentarhanopettaja] kanssa 




(lto2) ”..alueen S-2 LTO:n kanssa arvioidaan lapsen suomenkielen 
tilannetta (1-2 x vuodessa) (LTO+S2LTO)..joka kuukausi ryhmän 
LTO+LH arvioivat lapsen kehitysvaihetta, myös kielen 
kanalta...oppilashuoltoryhmän kanssa (1xv)...aero [alueellinen 
erityisopettaja (opetusvirasto)]..alkusyksyn LEOPS (arvioidaan edell. 
vuosi pk:ssa) laaditaan tavoitteet (LTO)..kevätkaudella arviointi –LEOPS 
(LTO).. ” 
(lto4) ”..tavoitteita arvioidaan vanhempien kanssa vähintään kaksi kertaa 
vuodessa kasvatuskeskusteluiden yhteydessä...Kasvatushenkilöstö 
arvioi tavoitteita ja suunnitelmia useita kertoja lukukaudessa..” 
(lto7) ”..esiopetusryhmän hoito- ja kasvatushenkilöstö arvioivat 
ryhmäkohtaista suunnitelmaa n. 2 krt. / toimintavuosi..” 
(lto5) ”..jonkin verran arvioitu naapuri päiväkodin eskariopen 
kanssa..(1krt /syksy / kevät)...kehityskeskustelussa käyty pk:n johtajan 
kanssa läpi esiopetuksen tavoitteita ja suunnitelmien toteutumista...” 
Eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten kielitaidon ja oppimistaitojen arvioinnissa 
käytetään valmiita arviointimenetelmiä. Arviointimenetelmiä käytetään kerrasta 
kahteen kertaan vuodessa. 
(lto1) ”..koulukypsyysarviointi (syksy), kielenkartoituslomake, Kettu-testi 
(syksyllä) / lto ja KPT (syksyllä)..” 
 (lto4) ”..lapselle tehdään kielitaitoa arvioivia/mittaavia testejä ja tehtäviä 
(esim. kettu –tehtävä)..” 
(lto8) ”..kettutesti syksyllä ja keväällä (Lumiukko) suomi-2 lastenhoitaja..” 
Tavoitteissa sanaston laajentaminen ja suomen kielen tuottamiseen 
rohkaiseminen korostuivat. Kielen merkitys oppimisen ja itseilmaisun välineenä 
esiintyi tavoitteissa muun muassa käsitteellisemmän (koulussa käytettävän) 
kielen ymmärtämisen tavoitteina sekä kielellisen ilmaisun (vaatimuksen/ 
rohkaisuna käyttää kokonaisia lauseita) tavoitteina.  
Suomen kielen oppimiseen saatu tuki / opetus voidaan jakaa yksilöllisesti 
saatuun tukeen, pienryhmässä toimimiseen sekä koko ryhmän toimintaan. 
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Yksilöllinen tuki voidaan jakaa arjessa tapahtuvaksi toiminnan ohjaukseksi ja 
opetuksellisemmaksi, sanojen ja ilmaisujen merkityksiä selventäväksi 
toiminnaksi, joka annetaan henkilökohtaisesti. Selkeimmät kielelliset tavoitteet 
eri kieli- ja kulttuuritaustaisille lapsille löytyvät vain heille suunnitellusta 
erillisestä S2-kerhosta. Tässä tutkimuksessa jäi epäselväksi, suunnitellaanko 
S2-kerhon opetus juuri lapsen kielellisten tavoitteiden pohjalta vai onko 
suunnitelmat yleisempiä. Oletettavasti S2-kerhossa toteutuu muun muassa 
tavoitteinen sanaston laajentaminen.  
Vastauksista ei käynyt ilmi, miten muuten esimerkiksi sanaston laajenemista tai 
itseilmaisua arvioidaan kuin Kettu- ja Lumiukko –testeillä. Koko ryhmän 
toimintana suomen kielen opetus esiopetuksessa perustuu esiopetuksen 
opetussuunnitelmaan ja erityisesti kielellisen tietoisuuden osa-alueeseen. 
Kielellisestä tietoisuudesta korostettiin lähinnä fonologista tietoisuutta, mikä on 
toki tärkeää, kunhan lapsi myös ymmärtää esimerkiksi riimiteltävät sanat. Koko 
ryhmän tuessa korostuu erityisesti ´tuki´, jota käytetään ymmärtämisen 
helpottamiseksi, kuten selkeät ohjeet ja kuvat.  
6.4 Tutkimustulosten yhteenveto 
Tässä tutkimuksessa on osittain kaksijakoinen rakenne: toisaalta mielenkiinnon 
kohteena on sekä suomen kielen taito esiopetuksen päättövaiheessa että lasten 
saama suomen kielen opetuksen tuki esiopetuksessa. Kaksikielisyys ja toisen 
kielen oppiminen ovat olleet keskeisellä sijalla teoriaosassa. Kielitaitoa voidaan 
tarkastella sekä sosiaalisena että akateemisena kielitaitona. KITA –tehtävässä 
abstrakteja käsitteitä sisältäneissä toimintaohjeissa lapset osoittivat 
epävarmuutta ja pyysivät useammin toimintaohjeen uudelleen kuulemista. 
Käsitteellisissä ja pidemmissä toimintaohjeissa tuli myös useampia virheellisiä 
suorituksia. Akateemisen kielitaidon käsite- ja sanavaraston harjoittelua 
korostettiin myös lastentarhanopettajien vastauksissa.  
Toimintaohjeiden ymmärtäminen KITA –tehtävätilanteessa oli lapsille 
kognitiivisesti haastava, koska siitä puuttuivat kontekstin tuki: ilmeet, eleet ja 
näyttäminen. Tehtävässä onnistumista edisti lapsen rohkeus kysyä ja osoittaa 
ymmärtämättömyys, jolloin ohje toistettiin. Toinen ymmärtämistä tukeva 
toiminta, jota lapset käyttivät, oli toimintaohjeen itselleen toistaminen.  
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Lastentarhanopettajien mukaan lapset selviävät arjessa tarvittavalla 
sosiaalisella kielitaidolla. KITA –tehtävässä lasten käyttämä sanasto ja puheen 
lauserakenteet olivat suomenkielelle tyypillisiä perusrakenteita ja arkeen 
liittyviä. Tarinan kertominen kuvista tuotti useammalle vaikeuksia. Vaikeudet 
ilmenivät tehtävään tarvittavan sanaston niukkuutena tai vain kuvista 
kertomisena.  
Eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen esiopetuksen tavoitteissa pidettiin 
tärkeänä sanavaraston rikastuttamista ja rohkaisua itseilmaisuun. Lasten 
suomen kieltä tuetaan yksilöopetuksena, joka vaihtelee arjen toiminnan 
ohjauksesta sanojen opettamiseen pelien ja kirjojen avulla. Suomen kielen (S2) 
–kerho oli pienryhmätoiminnasta selkeästi vain eri kieli- ja kulttuuritaustaisille 
lapsille kohdennettua opetusta, jolla oli kielelliset tavoitteet. Pääosin pienryhmä- 
ja koko ryhmän toiminnan tavoitteet nousevat pedagogisista tavoitteista ja 
kielelliset tavoitteet näkyvät yksilöllisenä toiminnan ohjauksena tai muuna 
opetusta tukevina toimina kuten kuvien käyttämisenä tai opetuksen 
järjestämisenä toiminnalliseksi. Lapsen suomen kielen opetus nähtiin osana 
arkea, mutta pääosin toiminnan suunnittelu lähtee esiopetuksen tavoitteista. 
Lapsen esiopetussuunnitelmaan kirjatuista tavoitteista keskusteltiin ja niitä 
arvioitiin ryhmän henkilökunnan, vanhempien ja asiantuntijoiden kanssa. 
Lapsen kielitaitoa arvioitiin käytössä olevilla arviointimenetelmillä ja sen lisäksi 
saatettiin arvioida myös lapsen oppimis- ja kouluvalmiuksiin liittyviä taitoja.  
Kokonaisuutena lasten kielitaito kolmen vuoden jälkeen sijoittuu kehittyvän 
peruskielitaidon ja toimivan peruskielitaidon rajapinnalle. Kaikki lapset aloittavat 
koulunkäyntinsä yleisopetuksen luokassa ja suomen kielen edistyminen näkyi 
lastentarhanopettajien mukaan erityisesti kaverisuhteiden paranemisena. Tätä 
tulosta tukee käsitys kielitaidon kehittymisestä, jossa sosiaalisissa tilanteissa 
tarvittava kielitaito opitaan noin kahdessa vuodessa ja koulussa tarvittavaan 




7.1 Luotettavuuden tarkastelu 
Tutkimusmenetelmien  luotettavuuden tarkasteluun liitetään käsitteet validiteetti 
(onko tutkittu sitä, mitä on luvattu) ja reliabiliteetti (toistettavuus). Laadullista 
tutkimusta arvioitaessa käsitteet on korvattu uskottavuuden / vastaavuuden, 
siirrettävyyden, luotettavuuden ja vahvistettavuuden käsitteillä. (Tuomi & 
Sarajärvi 2004, 133, 136-137.) 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että kaikki on ”kirjoitettava auki”. 
Tätä periaatetta olen pyrkinyt pitämään mielessäni. Osittain tästä syystä 
tulosten lukeminen on voinut paikoin tuntua raskaalta, mutta koin jokaisen 
tekemäni valinnan tärkeäksi. Näiden periaatteiden vuoksi olen pyrkinyt luomaan 
lukijalle käsityksen tutkimuksen kohteesta ja tarkoituksesta, omista 
sitoumuksistani tutkijana tässä tutkimuksessa,  tutkimukseen osallistuneista 
informanteista ja tutkimuksen kestosta. Lastentarhanopettajat eivät ole lukeneet 
näitä tutkimustuloksia etukäteen, eivätkä ole päässeet kommentoimaan niitä. 
Tulokset perustuvat omiin havaintoihini ja päätelmiini joita olen muodostanut 
yhdessä toisen kielen oppimisen teorioiden kanssa. Selkeyden vuoksi 
aineistonkeruu ja sen analyysi on esitelty tutkimuskysymyksittäin.   
Parkkilan mukaan (Tuomi & Sarajärvi 2004, 136-137) uskottavuudella 
tarkoitetaan tutkimukseen osallistuneiden riittävää kuvausta ja arvioita kerätyn 
aineiston totuuden mukaisuudesta. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksen 
rehellisesti ja eettisesti niin tarkasti kuin se on ollut informanttien 
anonyymiteettiuden rajoissa mahdollista. Olen joutunut valikoimaan joitakin 
kyselyn ”näytteitä” niin, että niistä ei voi tunnistaa tutkimukseen osallistunutta 
päiväkotia tai lasta. Tällaisia valintoja olivat esimerkiksi suomen kielen (S2) -
kerhoista käytetyt päiväkotikohtaiset nimet ja se, että lasten nimet on keksitty. 
Olen kuvannut ja pohtinut eettisiä valintoja erityisen tarkasti, koska lapsi on 
tutkimuksen pääinformanttina.  
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi on eräänä kriteerinä 
pidetty triangulaatiota. Tässä tutkimuksessa triangulaatio liittyy 
tutkimusaineistoon (tiedon kohde), joka tarkoitta sitä, että tietoa kerätään eri 
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tiedonantajilta (Tuomi & Sarajärvi 2004, 140, 142) . Tutkiessani suomen kielen 
taitoa KITA –tehtäväsarjalla, lisäsin kyselyn avulla lastentarhanopettajien 
käsitykset informantin suomen kielen taidosta. Näin sain luotettavampaa tietoa 
siitä, olivatko havaintoni vastaavia lastentarhanopettajien kanssa. Niirasen 
mukaan (Tuomi & Sarajärvi 2004, 136-137) vastaavuudella tarkoitetaan 
”vastaavatko tutkijan tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta 
alkuperäisiä konstruktioita”. 
Tutkimustulosten siirrettävyys toiseen kontekstiin riippuu siitä, löytyykö vastaava 
tutkittu ympäristö tai sovellusympäristö. KITA –tehtävän osalta tämän 
tutkimuksen siirrettävyys on mahdollista, koska tehtäväsarja on Helsingin 
kaupungin opetusviraston ja päivähoidon S2-lastentarhanopettajien käytössä, 
tutkittavien joukko on tarkkaan rajattu ja valintakriteerit esitelty. 
Esiopetusikäisen lapsen saaman suomen kielen tuen pohjana on 
esiopetussuunnitelma, jolloin siltäkin osin siirrettävyys on mahdollista. 
Tutkimustuloksista löytyy viitteitä toisen kielen oppimisen vaiheesta kolmen 
vuoden suomenkielisessä toiminnassa vietetyn vuoden jälkeen. Tästä 
tutkimuksesta oli rajattu erityistä tukea saavat lapset pois, joten tutkimus kuvaa 
suomen kielen taitoa silloin, kun se on edennyt tavoitteiden suuntaisesti eikä 
oppimisessa ole havaittu erityistä pulmaa.  
Tutkimuksen luotettavuutta (myös varmuus) lisätään siten, että tutkijan pitää 
ottaa mahdollisuuksien mukaan huomioon tutkimukseen ennustamattomasti 
vaikuttavat tekijät ja tutkijan omat ennakko-oletukset (Eskola & Suoranta 2005, 
212 & Tuomi & Sarajärvi 2004, 136-137.) Tutkimukseen osallistuneet 
lastentarhanopettajat tiesivät tai tunsivat minut entuudestaan, mikä saattoi lisätä 
halukkuutta osallistua. Kolmea lasta lukuun ottamatta lapset olivat minulle 
tuntemattomia. Lasten suoriutumiseen KITA –tehtävässä tuttuus/vieraus ei 
varmastikaan vaikuttanut, koska jokaisen lapsen kohdalla tein samat 
kysymykset, rohkaisin ja kannustin samalla tavalla. Vain yksi näistä kolmesta 
sanoi, että muistaa minut. Nimien keksiminen lapsille auttoi itseäni 
tarkastelemaan kaikkia KITA –tehtäviä objektiivisemmin. 
Tutkimuksen vahvistettavuudella (myös vahvistuvuus) tarkoitetaan (Eskola & 
Suoranta 2005, 212) sitä, että ”tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa 
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ilmiötä tarkastelluista tutkimuksista”. Tässä tutkimuksessa tuloksissa ilmenneet 
seikat johdattelivat teorian etsintää. Vaikka tutkimus on raportoitu perinteisellä 
tavalla, niin se on muodostunut yhdessä tutkittavasta ilmiöstä löytyneiden 
johtolankojen kanssa. Kielitaidon osalta tutkimustuloksista oli löydettävissä 
yhtäläisyyksiä toisen kielen oppimisen teorioiden kanssa, joita muun muassa 
teoriaosassa on esitelty. 
7.2 Tutkimuksen arviointia 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on perusteltua arvioida myös havaintojen 
luotettavuutta ja puolueettomuutta, tutkimuksessa käytettyjä menetelmiä sekä 
niiden käyttökelpoisuutta suhteessa tutkittavaan ilmiöön. 
Havaintojen luotettavuus ja niiden puolueettomuus nousee kysymykseksi 
esimerkiksi siinä, miten tutkija ymmärtää ja kuulee informanttia. Pyrkiikö hän 
suodattamaan tiedonantajan kertomusta oman kehyksensä läpi vai kuuleeko 
hän informanttia itseään? (Tuomi & Sarajärvi 2004, 133.) Tässä tutkimuksessa 
sanelukoneen käyttö osoittautui hyväksi tavaksi kerätä tietoa lapsen puheesta. 
Samalla se vapautti minut tutkijana keskittymään itse tilanteeseen ja kirjaamaan 
tehtävän teon yhteydessä tapahtuneita ´muita havaintoja´. Sanelukoneen 
vuoksi pystyin myöhemmin keskittymään vain kielen kuuntelemiseen. Omat 
päätelmät, tulkinnat ja halu kuulla jotain eivät vaikuttaneet siihen, mitä tai miten 
kuulin lasten puhuvan suomea. Kyselyjen kohdalla keskityin vain niistä saatuun 
tietoon, enkä tekemään tulkintoja aiempien tietojeni tai muistikuvieni 
perusteella.  
Tutkimuksen kannalta keskeisin materiaali kerättiin KITA –tehtäväsarjan avulla. 
KITA -tehtävä oli luonnollinen valinta, koska se oli juuri valmistunut ja se oli 
tehty eri kieli- ja kulttuuritaustaisen lapsen kielitaidon arviointiin esi- ja 
alkuopetuksen nivelvaiheeseen. Valintaan vaikutti myös se, että olin itse sitä 
tekemässä. Tekijäryhmään kuuluvana menetelmä oli tuttu ja olin kokeillut sen 
”toimivuutta” ennen varsinaisen tutkimuksen suorittamista. Toimintaohjeita 
sisältävä tehtävä on vaativa, mutta toisaalta se sisältää myös paljon sana- ja 
käsitevarastoa, jota esiopetuksessa on käsitelty erilaisten tehtävien muodossa. 
Pihakuva sisältää lapsen arkeen liittyviä tilanteita: ihmisiä, esineitä ja 
tapahtumia. Tarinan tekeminen kuvista osoittautui ongelmallisimmaksi, koska 
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se kuvaa koulumatkaa, josta lapsilla ei välttämättä ollut vielä kokemusta. 
Sanastollisesti se oli vaikea koulukontekstin vuoksi. Nimeämistehtävästä ilmeni 
myös, että kouluun liittyvät sanat kuten ´vihko´, ´penaali´ ja ´viivain´ olivat 
vaikeita. Tämä kertoo mielestäni siitä, että lapsi oppii ne sanat, joita 
ympäristössä käytetään. Tulosten tulkinnassa jäin pohtimaan KITA –tehtävästä 
saatua tietoa suhteessa todelliseen kielitaitoon. Olen käynyt pohdintaa  
päiväkirjassani 11.6.2007: 
11.6.07: (...) KITA –tehtävästä: Sainko luotettavaa tietoa lapsen 
kielitaidosta vapaan kerronnan osassa. Analysoinnin yhteydessä minua 
jäi vaivaamaan, että en ollut tarkistanut lapsen sanoessa esim. toi leikkii 
tuolla tms. että kuka leikkii ja missä...nyt siis tulkitsin sen sanaston 
puutteeksi. (...) 
Lastentarhanopettajien kysely oli valmiiksi kategorisoitu melko tarkasti. Valmis 
kategorisointi helpotti vastausten tulkintaa, mutta ongelmaksi muodostui myös 
liian valmiit kysymykset, joihin saattoi vastata vain muutamalla sanalla. 
Kyselyjen perusteella ei voi tehdä laajempia johtopäätöksiä suomen kielen 
tuesta esiopetuksessa. Se kertoo vain näiden lasten saamasta tuesta, joista 
pienryhmissä työskentely ja S2-kerho osoittautuivat yleisiksi. Kyselyyn päädyin 
(haastattelun sijaan) ajankäytöllisistä syistä, koska halusin saada tietoa 
jokaisesta lapsesta: kahdeksan haastattelun, KITA –tehtävän tekeminen ja 
yhteisen ajan järjestäminen olisi vaatinut liikaa järjestelyjä. En halunnut 
vähentää informanttien määrää, koska suomen kielen taidon tutkiminen oli 
kuitenkin päätutkimuskohteeni. 
Vanhempien suomen kielen taidon yhteydestä lapsen suomen kielen 
oppimiseen ei ole tutkimusta. En siis voi olla varma, vaikuttaako seuraava 
päiväkirjamerkintäni tutkimustuloksiin, mutta mielestäni tämäkin näkökulma on 
hyvä tuoda julki. Vanhemmille tarkoitetusta kirjeestä ja luvasta olen kirjoittanut 
seuraavia huomioita tutkimuspäiväkirjaani 13.4.07:  
13.4.07 (...)Lupalapusta vielä! Seuraavaa tutkimusta tehdessäni (tai 
olkoon tuleville tekijöille tiedoksi): Kannattaa etukäteen käännättää teksti 
myös tutkimukseen osallistuvien vanhempien äidinkielille (, jos ne ovat 
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tiedossa). Tässä tutkimuksessa osallistumiskriteeriksi tuli tahattomasti 
vanhempien suomen kielen taito ja / tai englannin kielen taito, koska lupa 
oli vain suomeksi. Olin jättänyt yhteystietoni mm. siksi, että olisin voinut 
kertoa tutkimuksesta englanniksi. Kukaan ei ole (ainakaan vielä) 
soittanut. Kiitos aktiivisten ja ihanien/sitoutuneiden työntekijöiden, jotka 
selvittivät asian tarvittaessa myös englanniksi. (...) 
Tutkimuksen suunnitteleminen, toteuttaminen ja sen raportointi ovat olleet 
kasvu- ja oppimisprosessi. Toisen kielen oppimisen ja kielitaidon arvioinnin 
lisäksi olen oppinut, että asioita oppii katsomaan myös avoimesti uudelleen ja 
uudelleen. On kestettävä, että kaikkea ei näe heti.  
7.3 Haasteet jatkotutkimukselle 
Motivaationi jatko-opintoihin on aina löytynyt alle kouluikäisen lapsen oppimisen 
ja opetuksen välisestä suhteesta. Miten opetus olisi mahdollisimman tehokasta 
sen mielekkyydestä tinkimättä? Alle kouluikäisten eri kieli- ja kulttuuritausten 
lasten suomen kielen oppimista on tutkittu varsin vähän, jonka vuoksi ovet ovat 
avoinna moneenkin suuntaan. Tässä tutkimuksessa jäin pohtimaan S2-kerhon 
osuutta suomen kielen oppimisessa? Mitä siellä tehdään ja mitkä ovat sen 
tavoitteet? Kyselyn vastauksissa korostui suomen kielen tavoitteissa sana- ja 
käsitevaraston lisääminen, mutta miten se näkyy S2-kerhon tavoitteissa ja 
menetelmissä? Varhaiskasvatuksessa suomen kielen oppimisen ja opetuksen 
kehittämiseksi tarvitaan myös tutkimusta. Tällainen tutkimuskohde voisi olla yksi 
mahdollisuus. 
Toinen mielenkiinnonkohde on ”arki” toisen kielen oppimisen tukena. Mitä 
”arjessa tukeminen” pitää sisällään tai mitä sen pitäisi pitää, jotta se edistäisi 
suomen kielen oppimista? Miten esiopetuksen kielellinen oppimisympäristö 
tulisi rakentaa? Kielellinen tietoisuus ja sen soveltaminen eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisen lapsen oppimisen tueksi on yksi tärkeä tutkimuskohde.  
Tutkimusten ja niistä saatujen tulosten pitäisi samalla tukea myös kielitaidon 
arvioinnin kehittämistä ja menetelmiä. Varhaiskasvatuksen käytössä olevat 
Kettu- ja Lumiukko –testejä ei ole tehty eri kieli- ja kulttuuritaustaisille lapsille. 
KITA –tehtävä ja Tampereen kaupungissa käytössä oleva ”Repun takanassa” –
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tehtäväsarja (Tampereen kaupunki, Suomi toisena kielenä opetussuunnitelma, 
s.4) ovat tiettävästi niitä harvoja varhaiskasvatuksessa käytössä olevia 
menetelmiä, jotka on tehty eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten suomen kielen 
taidon arviointiin.  
7.4 Lopuksi 
Kaksikielisyys ja kaksikielisyyspedagogiikka ovat väistämättä tulevaisuuden 
haaste. Tämä ilmeni myös opetusministeriön työryhmän raportista, jossa se 
esittää toimenpiteitä, miten maahanmuuttajien koulutustarpeisiin tulisi vastata. 
Raportissa ehdotetaan, että maahanmuuttajataustaisten opettajiksi opiskelevien 
määrää tulisi lisätä sekä maahanmuuttajia opettavien täydennyskoulutusta tulisi 
vahvistaa. Näiden lisäksi tarvitaan myös lasten oman äidinkielen opettajia. 
(Opettajakoulutus 2020, 45.) 
Tähän tutkimukseen osallistuneilla lastentarhanopettajilla oli kaikilla yli kolmen 
vuoden kokemus eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten kanssa opettamisesta. 
Koulutusta suomen kielen opettamiseen ja arviointiin oli vain puolella. Kaikki 
olivat kuitenkin kiinnostuneita aiheesta, mikä varmasti näkyy myös tuloksissa. 
Voisiko hieman terävästi sanoa, että näillä lapsilla on käynyt hyvä tuuri? He 
ovat saaneet opettajikseen tulevaisuuteen katsovia ammattilaisia. Helsingin 
kaupunki on myös resursoinut päivähoidon vastuualueelle suomi toisena 
kielenä (S2) –lastentarhanopettajia, joiden työtehtäviin kuuluu juuri 
kaksikielisyyspedagogiikkaan perehdyttäminen. Olisivatko tulokset olleet 
toisenlaisia, jossain muualla? Kenties.  
Monikulttuurisuuteen liittyviä projekteja ja hankkeita on varmasti kaikissa 
suurissa kasvukeskuksissa. Pääkaupunkiseudulla on monikulttuurisuutta tukeva 
ja vahvistava MONIKU –hanke (2005-2007). MONIKU -hankkeen tavoitteena on 
muun muassa varhaiskasvattajien monikulttuurisen osaamisen vahvistaminen 
sekä hyvien käytäntöjen levittäminen ja kehittäminen. Kehittämisalueiksi valittiin 
suomi toisena kielenä opetuksen systematisointi ja kasvatuskumppanuus. 
(MONIKU -hanke, tavoitteet). 
Varhaiskasvatuksessa työskentelevien on nähtävä suomen kielen opettaminen 
osana varhaiskasvatuksen perustehtävää. Sitä ei voi valita pois. Helsingin 
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yliopiston varhaiskasvatuksen kandidaatin tutkintoon onkin suunniteltu kiintiötä 
maahanmuuttajataustaisille hakijoille. Suunnitelman toteutuessa koulutus alkaisi 
vuonna 2009. Eri kieli- ja kulttuuritaustaisia lapsia ei kuitenkaan voida sälyttää 
vain heidän vastuulleen. Suomea äidinkielenään puhuvat työntekijät ovat ihan 
yhtä päteviä siihen tehtävään, mutta tarvitaan monikulttuurisempaa otetta 
opetukseen ja opetusmenetelmien valintoihin. Samaa asiaa on pohtinut myös 
Paavola (2007, 180) todeten, että monikulttuurisuus on haasteena koko 
opettajakoulutukselle, koska juuri opettaja toimii monikulttuurisuuskasvattajana. 
Koulutuksen yhtenä tarkoituksena tulisi olla ennakkoluulojen hälventäminen: 
jokainen osaa ja kykenee toimimaan suomen kieltä heikosti osaavan lapsen 
kasvattajana ja opettajana. 
Aikuisen kielellinen rooli on tässäkin työssä todettu tärkeäksi, mutta lisätään 
siihen vielä ajatus syötöksen (´input´) laadusta. Esiopetuksen 
oppimisympäristön arvioinnista on keskusteltu paljon, mutta miten paljon on 
kiinnitetty huomiota kielelliseen oppimisympäristöön? Kielellisellä 
oppimisympäristöllä tarkoitan sitä, miten aikuiset puhuvat lapsille, miten lapset 
puhuvat toisilleen ja erityisesti, miten aikuiset puhuvat toisilleen, silloin kun 
lapset ovat läsnä? Mikä on todellinen kielellinen oppimisympäristö silloin, kun se 
on näennäisesti irrotettu opetuksesta ja on vapaampaa? Lapsihan oppii kieltä 
kaikkialla ja kaikkialta, ei vain oppituokioilla.  
Mikä on todellisuudessa sanavaraston laajentamisen osuus? Vertaillaanko 
esimerkiksi kirjaa - lehteä – vihkoa – pokkaria? Olin toukokuun 10. Päivä 
MONIKU -hankkeen järjestämässä seminaarissa, jossa ruotsalaisen Rinkebyn 
koulun rehtori Börje Ehrstrand oli luennoimassa koulunsa käytännöistä (ks. 
www.socca.fi/moniku/koulutus). Rinkebyssä on opetuksen keskeisenä teemana 
kirjallisuus, koska he ovat todenneet sen lisäävän lasten sanavarastoa ja siten 
myös ruotsin kielen taitoa. Tavoitteena on, että lapset lukevat kirjan viikossa ja 
kirjallisuuteen tutustuminen aloitetaan jo varhaiskasvatuksessa. Kirjallisuus 
punaisena lankana toisen kielen opettamisessa ei varmasti ole huono valinta. 
Ainakin Rinkebyn tulokset ja kokemukset vaikuttivat hyviltä. Meillä on olemassa 
hyviä varhaiskasvatuksellisia käytänteitä, jotka sopivat toisen kielen 
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opettamiseen. Käytänteitä on vain tarkasteltava uudelleen, ikään kuin toisen 
kielen oppimisen silmälasein. 
Tätä tutkimusta tehdessäni olen oivaltanut muun muassa, että esiopetusikäiset 
eri kieli- ja kulttuuritaustaiset lapset tarvitsevat erityistä opetusta oppiakseen 
abstrakteja käsitteitä. Lastentarhanopettajat toivat vastauksissaan esille 
huolensa liian haastavista ryhmistä. Silloin, kun ryhmissä on monta avun 
tarvitsijaa, niin hiljaiset ja itsekseen toimeentuvat lapset joutuvat selviämään 
itsenäisesti, oli kyse sitten eri kieli- ja kulttuuritaustaisesta tai suomenkielisestä 
lapsesta. Ongelmaksi muodostuu se, että eri kieli- ja kulttuuritaustainen lapsi 
oppii tekemään mallista, mutta ei välttämättä ymmärrä, mitä se toimintaohje on 
merkitsee, mitä hän tekee. On kuitenkin muistettava, että oppiakseen toista 
kieltä, on riittävän syötöksen lisäksi annettava mahdollisuus myös sen 
tuottamiseen (output). Pienryhmissä toimiminen rohkaisee monia arempiakin 
kakkoskielisiä puhujia tuottamaan itselleen vierasta kieltä.  
Esiopetuksen tavoitteissa oli huomioitu suomen kieli muun muassa sana- ja 
käsitevaraston lisäämisenä ja rohkaisemisena itseilmaisuun suomen kielellä. 
Lapset olivat hyvin erilaisia. Sana- ja käsitevaraston lisäämistä ei käy 
kieltäminen, mutta muutamien kohdalla olisin painottanut enemmän tarkkaa 
kuuntelua ja keskittymistä. Mielestäni tavoitteissa tulisikin huomioida lapsen 
yksilöllisyys ja tarpeet myös kielen oppimisen ja käyttämisen näkökulmasta. 
Kaikki ei käy kaikille. 
Mariaa lukuun ottamatta kaikki lapset olivat olleet kolme vuotta 
suomenkielisessä toiminnassa. Marian vähäisempi kielitaito näkyi 
vaikenemisena ja niukkana kerrontana. Hänelle olisi varmasti tehnyt hyvää olla 
vielä vuosi päiväkodissa ennen koulua. Olemme taipuvaisia ajattelemaan, että 
vironkielisten on helppo oppia suomea. Marcon kohdalla se ei todentunut. Sitä 
vastoin voidaan ajatella, että sukukieltä puhuvankin on opittava uuden kielen 
sanat, jotta sitä voi ymmärtää ja tuottaa.  
Saavuttaakseen hyvän ja tasapainoisen kaksikielisyyden lapsi tarvitsee tukea 
molempiin kieliin. Tällä hetkellä (Helsingissä) siihen on mahdollisuus vain 
harvoilla ja sekin on sattumanvaraista. Toivottavasti tähän tulee parannusta 
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viimeistään eri kieli- ja kulttuuritaustaisten lasten äidinkielisten työntekijöiden 
lisääntyessä varhaiskasvatuksessa. Olen aina pitänyt yhteiskuntamme 
parhaimpana puolena sitä, että kaikilla (taustasta riippumatta) on ollut 
mahdollisuus opiskella niin pitkälle kuin omaa tahtoa on riittänyt. En haluaisi olla 
todistamassa sitä, että tämä yhdenvertaisuuden periaate murenee 
riittämättömän kielitaidon vuoksi. Kaikilla tulee olla vastaisuudessakin 
mahdollisuus jatko-opintoihin. Eri kieli- ja kulttuuritaustaiselle lapselle, nuorella 
tai aikuiselle se merkitsee riittävän hyvän suomen kielen taidon saavuttamista. 
Varhaiskasvatuksen päämääränä tulisi olla se, että ´riittävän hyvä kielitaito´ 
tulisi määritellä mahdollisimman tarkasti, eikä se saisi olla henkilökunnan oman 
päättelyn tuote.  
Äidinkielen opetuksen merkitys yksikielisellä lapsella on kiistaton, mutta samoin 
sen pitäisi olla kaksikielisellä lapsellakin. Näin ei kuitenkaan valitettavasti ole. 
Lehtinen (2002, 206) tutki maahanmuuttajalasten suomen kielen kehitystä ja 
kaksikielisyyttä peruskoulun ensimmäisellä luokalla 2000–2001. Lapsen 
äidinkielen opetuksella oli vaikutusta myös suomen kielen kehittymiseen. Tämä 
ilmeni tuloksissa, joissa heikoimmin suomen kielessä edistyivät ne lapset, jotka 
eivät saaneet äidinkielen opetusta. Helsingissä eri kieli- ja kulttuuritaustaisen 
lapsen äidinkielen taitoa tukemiseksi ei ole systemaattista opetusta tarjolla, 
vaan se nähdään kodin tehtävänä. Mahdollisuuksien mukaan päiväkodit 
hyödyntävät äidinkielisiä työntekijöitä ja kannustavat lapsia leikkimään 
äidinkielellään sisarusten tai muiden samankielisten kanssa. Paavola pohtii 
väitöskirjassa (2007, 178) äidinkielen opetuksen pulman johtuvan pätevän 
opetuksen puutteesta,  koska muodollisesti kelpoisia opettajia on vähän. 
Tarvitaan viranomaisten yhteistyötä, tutkimusta ja koulutusta, että eri kieli- ja 
kulttuuritaustaisten lasten suomen kielen taito edistyy vieläkin paremmaksi kuin 
tällä hetkellä. Varhaiskasvatusikäinen lapsi tarvitsee kieltä ensisijaisesti 
tasavertaisten leikkisuhteiden luomiseen, mutta opetuksen tavoitteena ja 
aikuisten päämääränä täytyy olla myös koulun vaatimukset kielitaidolle. 
Aikuisella on vastuu toisen kielen opettamisesta, vaikka lasten osuuttakaan ei 




”Mä opin ihan helposti [ruotsia]. Opettajilta mä opin sanat ja kavereilta 
sen, mitä ne tarkottaa” 
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Liite 1  KITA –matriisi 
Lapsen nimi:   pvm      päiväkoti: nro 
 
Toimintatehtävä -yhteenveto 
Toimintaohje Suoritus Muut havainnot 
1. Ota repusta kaikki tavarat   
2. Kuinka monta tavaraa 
pöydällä on? (6) 
  
3. Kerro tavaroiden nimet 




4. Laita vihko kirjan väliin   
5. Hae (tuolta) pöydältä 
keltainen tehtäväpaperi 
  
6. Avaa penaali ja ota sieltä 
lyijykynä 
  
7. kirjoita paperin yläreunaan 
nimesi 
  
8. Kerro, mitä muuta 
penaalissa on? (kumi, teroitin) 
  
9. Kuvien nimeäminen  
(pallo, takki, sukat, sakset, 
omena 
haarukka, lasi, puu, kukka, 
kala) 
  
Lukusuunta / kiertosuunta   
10 Väritä omena vihreäksi   
11. Ympyröi sakset sinisellä   
12. Yhdistä punaisella viivalla 
vaatteet 
  
13. Piirrä rasti sukkien ja 
saksien väliin 
  
14. Mikä kuva on takin 
alapuolella? 
  
15. Mikä on ylärivin viimeinen 
kuva? 
  
15b. Mikä on alarivin 
ensimmäinen kuva? 
  
Lukusuunta   
16. Mikä on puusta seuraava 
kuva? 
  




18. Anna paperi minulle   
19. Laita lyijykynä, kumi, 
teroitin ja liima penaalin ja 
penaali reppuun 
  





Kuvasta kertominen -yhteenveto 
Koko tarina (..) merkitsee taukoa 
 
 
Sisällönanalyysi Sanoja / ilmaisuja Muuta 
Käyttää yksikköä   
Käyttää monikkoa   
Substantiiveja   




pronomineja   
Partikkelit   





1. Poika kotona 
2. Poika pyöräilee 
3. Poika kaatuu 
4. Mies lohduttaa 
5. Poika koulun pihalla 
6. Poika luokan edessä 










Liite 2  
 
Lastentarhanopettajan kysely (kysymykset) 
 
        Päiväkoti nro__________ 
 
Vastaajan taustiedot 
1. Mikä on koulutuksesi?____________________ 
2. Milloin olet valmistunut?__________________ 
Päiväkodin taustatiedot 
1. Päiväkoti: 
• Kuinka monta lasta / lapsiryhmää päiväkodissanne on? 
____________________________________________________ 




• Kuinka monta lasta ryhmässäsi on? 
_________________________ 
• Kuinka monta  maahanmuuttajataustaista lasta ryhmässäsi on? 
____________________________________________________ 
• Kuinka monta esiopetusikäistä lasta ryhmässäsi on (, jos eri kuin 
edellä)?_______________________________________________ 
• Kuinka monta maahanmuuttajataustaista esiopetusikäistä lasta 
ryhmässäsi on (, jos eri kuin edellä)? 
____________________________________________________ 
3. Työkokemus: 
• Kuinka monta lukuvuotta olet opettanut päiväkodissa myös 
maahanmuuttajataustaisia lapsia?(Ympyröi oikea vaihtoehto) 
• 0-1 lukuvuotta 
• 1-3 lukuvuotta 
• 3 lukuvuotta tai enemmän 
4. Lisäkoulutus: 
• Oletko saanut koulutusta suomen kielen opettamiseen ja 
arviointiin? (Ympyröi oikea vaihtoehto) 
• Kyllä 









1. Syntymäaika (kk/v) 
2. Äidinkieli 
3. Onko lapsi perheensä (ympyröi oikea vaihtoehto) 





4. Päivähoidossa aloittamisaika (kk/v)__________________________ 
5. Onko hoitosuhteen aikana ollut katkoksia (yli 2kk) ja/tai päiväkodin 
vaihdoksia? (Ympyröi oikea vaihtoehto) 
• Kyllä 




6. Hoitoaika esiopetusvuonna (ympyröi oikea vaihtoehto) 
• Vain esiopetusaika (4h) osapäiväryhmässä 
• Vain esiopetusaika (4h) kokopäiväryhmässä 
• 5-7 tuntia 




7. Osallistuuko lapsi säännöllisesti esiopetukseen? (Ympyröi oikea vaihtoehto) 
• Kyllä 
• Ei 










9. Millaiselle luokalle lapsi on menossa? (Ympyröi oikea vaihtoehto) 
• Yleisopetuksen luokkaan 
• Valmistavan opetuksen luokkaan 
• Muuhun? Mihin?_______________________________ 
 
Lapsen suomen kielen taitoon liittyvät kysymykset 












12. Miten suomen kielen taidon edistyminen näkyy opettajan pitämillä 
esiopetustuokiolla 













13.  Tuottaako jokin tai jotkin esiopetuksen sisältöalueet lapselle erityisiä 







Esiopetuksessa annettavaan suomen kielen tukemiseen ja arviointiin 
liittyvät kysymykset  
(Vastaa kysymyksiin tutkimukseen osallistuvan lapsen näkökulmasta) 
 
 









2. Miten suomen kielen tukeminen esiopetuksessa näkyy yksilöopetuksena, 
pienryhmätoimintana ja/tai koko ryhmän toimintana. Arvioi samalla niihin 
















3. Miten olette arvioineet tavoitteiden ja suunnitelman toteutumista ja kuinka 





Kertoisitko vielä jotakin ryhmässäsi annettavasta suomen kielen tukemiseen 
ja arviointiin liittyvästä toiminnasta? 
____________________________________________________________
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
Kiitos vastauksestasi! 
